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Prólogo 


Ariel Zimbaldo 


Cuando pensamos en la posibilidad de ejercer la docencia musical en el área de 
la Educación Especial, los profesores de música sabemos que contamos con 
herramientas poco suficientes para realizar tan preciada tarea. En todo caso 
recurrimos a nuestra intuición para llevar a la práctica un tipo de enseñanza que 
sea lo suficientemente flexible para efectuar las adaptaciones adecuadas según 
las poblaciones con necesidades educativas especiales con las que vamos a 
trabajar. 


A partir de reconocernos a nosotros mismos con necesidades especiales para 
realizar una práctica profesional en estos contextos, y en tal sentido sentirnos 
carentes de recursos didácticos adecuados a las diferentes necesidades de 
nuestros alumnos, comenzamos a pensar en la posibilidad de formarnos 
profesionalmente para la enseñanza de la música en el área de la discapacidad, la 
inclusión y la integración. Lo más próximo que encontramos para incorporar 
herramientas que nos permitan abordar el campo de la enseñanza musical en la 
educación especial se presenta en el terreno de la musicoterapia. Sin embargo, 
esa disciplina no se ocupa del estudio de la música ni de la pedagogía musical, 
sino que sus objetivos se orientan al cuidado o a la mejora de los sujetos con 
diversidad de problemáticas. 


La confusión entre la musicoterapia y la enseñanza musical especial en 
Argentina se construyó desde los orígenes mismos de esa disciplina (década del 
sesenta) cuando sus pioneros, provenientes del campo de la pedagogía musical 
comenzaron a llamar musicoterapia lo que hasta entonces se denominaba 
educación musical en las escuelas de educación especial (entonces denominadas 
escuelas diferenciales). De allí en adelante la producción bibliográfica para el 
campo de la educación musical en la educación especial quedó relegada y 
orientada hacia la musicoterapia. Consecuentemente, la enseñanza de la música 
para las poblaciones con discapacidad quedó desdibujada en su sentido lato en lo 
que refiere a la educación musical generándose un vacío tanto bibliográfico 


como en la formación docente. 


El presente texto surge de la iniciativa de un grupo de profesores que conforman 
el cuerpo docente de la Especialización Superior en Enseñanza de la música para 
la educación Especial que se dicta en el Conservatorio Superior de Música de la 
ciudad de Buenos Aires “Astor Piazzolla” perteneciente a la Dirección General 
de Educación Artística del Ministerio de Cultura del Gobierno de la Ciudad de 
Buenos Aires.! Es importante destacar que estos profesionales son pioneros en la 
formación de profesores de música especialistas para la modalidad de la 
educación especial. Por esta razón es que, frente a la falta de bibliografía 
específica, surge la necesidad de concebir un libro que tome como eje la 
enseñanza de la música pensando en la modalidad especial como contexto para 
la acción didáctico-pedagógica. El objetivo de este ensayo es ayudar a 
reflexionar acerca de la discapacidad, la música y el rol docente en la escolaridad 
ofreciendo a los profesores de música que se interesan y desean insertarse en 
esta modalidad de la enseñanza algunos recursos o modos de generarlos según 
los ámbitos de inserción docente. 


A manera de presentación 


El presente volumen focaliza en la educación musical desde el proceso de 
transformación que fue ocurriendo a lo largo del siglo XX con precursores de 
metodologías activas y creativas y que condujo paulatinamente a la 
configuración del campo de la educación musical especial. En este sentido, 
quien escribe este prólogo realiza en el capítulo de su autoría, “Educación 
musical especial y musicoterapia: fronteras inclusivas y territorios diferentes”, 
una mirada del devenir de la educación musical especial muy ligada en sus 
orígenes con la musicoterapia, razón por la cual surge una tensión disciplinar a 
partir de la cual en la actualidad se puede visibilizar a la educación musical 
especial como un campo compartido entre ambas, pero con la necesidad de una 
formación profesional específica para la práctica docente musical en ese terreno. 
A lo largo de sus capítulos encontraremos distintas temáticas referidas a la 
educación musical especial cuyos autores muestran modalidades diferentes de 
transmitir un posicionamiento común con relación a la música, la educación y la 
discapacidad. Así, por ejemplo, Natalia Alperovich desarrolla en su capítulo 


“Nadie como el otro: relaciones entre la educación, la ética y el poder” el tema 
de la exclusión, los discursos y las circunstancias históricas que produjeron la 
construcción del paradigma de la normalidad desde fines del siglo XVIII, 
interrogándose acerca del lugar que ocuparon y ocupan las disciplinas que 
estudian al hombre en la producción de una alteridad deficiente. La autora 
propone realizar un recorrido crítico por los discursos y las circunstancias 
históricas y sociales que condujeron a la normalización de la sociedad para situar 
luego las claves del problema desde su dimensión ético-política-filosófica y 
pensar por qué, a pesar de las respuestas que parecen surgir, el problema “insiste 
y persiste”. 


Desde una perspectiva cognitiva y directamente ligada a la práctica docente y 
terapéutica, Patricia Veroslavsky, autora del capítulo titulado “Cuestionamientos 
de la relación entre procesos cognitivos, música y lengua fónica”, presenta un 
interesante análisis acerca de la aplicación de la música en personas con 
trastornos de la comunicación y del lenguaje. Del encuentro entre educación y 
salud que emerge del campo de la educación especial, la autora nos invita a 
reflexionar desde una perspectiva inter y transdisciplinaria y propone una 
conversión epistémica que conduce a un campo de conocimiento en el cual el 
saber del fonoaudiólogo especializado en el tema, el del musicoterapeuta y el del 
docente de música se unen ante el desafío de la enseñanza de la música en el 
contexto de la educación especial. 


Pedro Boltrino, en su capítulo titulado “Que lo especial sea la educación”, 
propone un modelo de escuela abierta e inclusiva que acoja a todas las personas 
de su entorno tal y como son, con sus diversos puntos de vista, comportamientos, 
caracteres, peculiaridades físicas, creencias, ideas, intereses, etc. El autor nos 
introduce en el análisis de los eufemismos a la hora de nombrar a las personas 
con discapacidad ayudando a reflexionar acerca de la imposibilidad que muchas 
veces tenemos para ver en el otro a una persona diferente y/o con una 
discapacidad. Este autor realiza un interesante recorrido de la integración a la 
inclusión en el ámbito escolar y aborda la temática de las “capacidades 
diferentes” y la “inteligencia artística”. 


Mónica Giacón escribe “Delgadas líneas: ¿nos separan o nos unen?” y en su 
propuesta nos invita a pensar acerca de los alcances de la música en los niños 
con necesidades especiales desde las diferentes miradas pedagógicas, sin perder 
de vista nuestro lugar como profesionales de la educación, la música y la 
discapacidad. Este capítulo nos invita a indagar los procesos que intervienen en 


el aprendizaje musical y los aspectos para tener en cuenta en la enseñanza de la 
música en las escuelas de educación especial. 


Araceli Onorio escribe una serie de “Apuntes sobre cuerpo, psicomotricidad y 
técnicas corporales” ofreciendo su particular enfoque sobre el abordaje del/de los 
cuerpos, avalado por más de treinta años de experiencia en la práctica 
psicomotriz y en la utilización de diferentes técnicas corporales terapéuticas que 
ha desarrollado en los diversos niveles de la enseñanza y en la clínica 
musicoterapéutica. 


En “Tejiendo y entretejiendo música, educación y discapacidad” Silvia Altman 
metaforiza su propuesta para conceptualizar y reformular toda la experiencia 
recogida a lo largo de su vida personal y profesional, invitando al lector también 
desde una perspectiva lúdica a “tejer” junto a ella los hilos principales de su 
desarrollo temático en el que interactúan tres ejes: la música, la educación y la 
discapacidad. Esta urdimbre se estructura sobre la base de la experiencia 
profesional de la autora sostenida por su formación docente en el área de la 
educación especial, la musicoterapia y la antropología energética. 


Fernanda Panciroli abre un capítulo destinado a la “Hipoacusia - Sordera - 
Música — Sonido: ¿es necesario un abordaje especial?”. Su desarrollo temático 
nos clarifica acerca de las opciones educativas que nos ofrece la escolaridad 
según las posibilidades y contexto socio-económico de cada niño sordo o 
hipoacúsico. Plantea a la sordera como un tema familiar para encontrar el 
método, programa, equipamiento y todo aquello que potencie sus capacidades 
disponibles al máximo. En relación al proceso de apropiación del sonido y la 
música, en el ámbito de la escuela de educación especial propone actividades 
que incluyen percepción, reproducción, discriminación, identificación e 
interiorización de las cualidades del sonido. 


En su capítulo “Salud en educación y educación en salud: prácticas inclusivas, 
educación especial, TEA y desarrollo de la práctica profesional”, Clara Galliano 
retoma el tema del musicoterapeuta en el rol del educador musical alertando que 
el posicionamiento del primero no debe ser otro que el de un profesor de música, 
con una mirada hacia la promoción y prevención, a la hora de participar en la 
construcción de los aprendizajes musicales. Este capítulo, en palabras de su 
autora, desafía al lector a intentar por momentos focalizar al niño o adolescente 
como sujeto activo del aprendizaje, para en otro momento correr el foco hacia el 
accionar del musicoterapeuta en su rol de profesor de música, quien ofrece en 


sus prácticas propuestas pedagógicas para generar un encuentro sonoro lúdico, 
creativo inmerso en la experiencia musical dentro de la institución escolar. En 
síntesis, se propone la construcción de una “mirada especial” del 
musicoterapeuta en la escuela de educación especial que favorezca a través de 
sus intervenciones pedagógicas y recursos implementados a una mejor calidad 
educativa. 


Alan Courtis aborda la temática de la “Improvisación y discapacidad: paradojas 
y certezas entre lo lúdico y lo expresivo” realizando una mirada innovadora en el 
campo de la práctica musical en personas con discapacidad desde diferentes 
perspectivas que toman en cuenta lo musical, lo histórico, lo pedagógico, lo 
comunicacional, lo expresivo, lo artístico, lo ético y lo social. Este autor propone 
una serie de ejercitaciones prácticas que serán de utilidad para aquellos docentes 
que realicen una “práctica musical integrada”. 


Por último, Brenda Berstein, en su capítulo “De lo proyectado y por proyectar, 
proyectando”, nos comparte toda su experiencia de varios años como docente a 
cargo del espacio curricular del Proyecto Educativo Final, que permite que los 
estudiantes de la carrera de Especialización Superior en Enseñanza de la Música 
para la Educación Especial cierren su trayecto formativo produciendo propuestas 
originales, con compromiso musical y operativo y el sustento teórico-musical y 
pedagógico-didáctico acorde al Nivel de Educación Superior de Postítulo. El 
objetivo de incluir este capítulo en el presente texto es colaborar con los 
profesores de música en la planificación, diseño y elaboración de proyectos 
diversos que pueden plantearse en los diferentes contextos escolares donde 
realizan sus prácticas profesionales docentes, ya sea una intervención 
comunitaria, la creación pedagógico-didáctico musical y/o la preparación de 
conciertos didácticos entre otros proyectos posibles. 


Finalizando este prólogo-presentación, me animo a afirmar que los lectores 
podrán disfrutar de esta magnífica obra y es mi deseo y el de cada uno de los 
autores aquí reunidos que el material presentado los acompañe y les sirva de 
guía en sus prácticas pedagógicas. 


Introducción 


Brenda Berstein y Alan Courtis 


Contexto general 


Cada uno de los artículos que aquí se compilan surge como un aporte en la 
necesidad de producir contenido actualizado, localizado y que recorra tanto 
aspectos teóricos como prácticos con relación a los ejes de la música, la 
educación y la discapacidad. Aquí teoría y práctica van juntas e incluyen 
también las técnicas que ayudan a pensar, corporizar, sentir y hacer. Los temas 
que se tratan interrogan todo un universo de cuestiones y problemas, 
entendiendo que los mismos no constituyen un objeto de estudio aislado, sino 
que conforman el mundo en el que estamos incluidos como sujetos. Ahora bien, 
como escenario y horizonte de nuestra experiencia cotidiana, muchas veces 
tendemos a naturalizarlos y transitarlos de manera acrítica. Lo que buscamos en 
las siguientes páginas es poder comenzar a analizar lo obvio, lo habitual, 
entendiéndolo como construcción social producida y productora del sujeto. 


El mundo globalizado está marcado por un ritmo de innovación permanente, en 
el marco de un paradigma móvil y líquido que promueve y fomenta los cambios 
vertiginosos, en una sucesión acelerada que muchas veces hace perder los puntos 
de referencia e incluso entra en choque con discursos, representaciones y 
realidades de tiempos pasados que aún siguen vigentes. Con el desarrollo de las 
nuevas tecnologías de la comunicación, nuevos procesos de aprendizaje 
aparecen y en el conocimiento, concebido no como acto sino como proceso, la 
tecnología aporta una nueva manera de pensar la información y los mensajes. En 
este nuevo contexto, en el que se busca acortar cada vez más las distancias 
espaciales y temporales, todo es ahora rápido y fácil y solemos perder noción de 
qué pasa y porqué pasa. 


En ese marco, nos parece fundamental poder tomar conciencia del momento 


histórico que nos toca vivir, de actualidad y renovación permanente. Un 
momento que permite la redefinición constante de categorías, posibilita la 
emergencia de discursos acallados, de minorías, pero también la utilización 
políticamente correcta y vacía de lo mismo sin cambios de fondo. La 
globalización plantea un mundo de ciudadanos igualados por las comunicaciones 
e Internet y en ese marco los problemas son concebidos en términos globales. 
Entendemos que, desde ese punto de vista, se fragmenta la sociedad ya que todo 
lo que sucede se lo analiza desconectado, aislado de las determinaciones 
regionales y nacionales o se lo absorbe aceptando un multiculturalismo discreto. 


Es en este contexto que decidimos producir estos artículos, como una manera de 
sostenimiento vincular, fundamental para propiciar el encuentro, la reflexión 
compartida y el hacer con otros, que son siempre diversos y siempre distintos. 


Educación 


Frente a estos cambios vertiginosos, pensadores, educadores y filósofos han 
reflexionado especialmente sobre cómo formar frente a los retos de esta 
revolución en el conocimiento y en las formas de acceso a él. Así se plantean 
cómo construir propuestas pedagógicas que den cuenta del mundo en el que 
vivimos, que integren las pluralidades del arte, de la diversidad (que excede la 
discapacidad en muchos aspectos) y que puedan ofrecer múltiples alternativas 
para la formación integral de todas las personas y sobre todo de las nuevas 
generaciones. 


Dentro de esa formación se encuentran todas las disciplinas artísticas, como 
áreas de conocimiento que trabajan en conjunto para el logro de competencias 
generales y el desarrollo de capacidades cognitivas, prácticas, interactivas, 
sociales, éticas, estéticas, corporales y afectivas. Aunque cada área tenderá al 
desarrollo de aquellas capacidades específicas que le son propias, hay ciertos 
rasgos comunes que comparten. La alfabetización artística y estética, en la 
formación básica y obligatoria, no pretende formar artistas profesionales ni 
teóricos del arte, sino que supone un proceso en espiral, por etapas, adecuado al 
nivel y edad de los alumnos, proceso que va desde el descubrimiento y la 
sensibilización a la sistematización conceptual. Es decir, que el encuentro con 


cualquier arte debería privilegiar el acercamiento placentero en donde cada uno 
podrá manejar los procesos en sus propios tiempos, entendiendo el arte como 
una de las formas de goce estético, sensibilizándose a su impacto emocional y 
comprendiendo al mismo tiempo qué elementos intervienen en su construcción. 


Y así es como, dentro de la educación artística, la formación de los docentes del 
área de educación especial requiere de un variado repertorio de disposiciones, 
estrategias, técnicas y sobre todo de un trabajo de análisis sobre el sentido de sus 
prácticas artístico-docentes. Este trabajo reflexivo se refiere especialmente a la 
problematización de los supuestos y representaciones sociales, institucionales y 
personales, con el propósito de facilitar la reconstrucción de un marco 
conceptual que favorezca la comprensión de la complejidad de la enseñanza y 
oriente en el futuro desempeño del rol artístico-pedagógico-social. 


Hoy, sobre los nuevos planteos de las inteligencias múltiples, y sobre todo de la 
inteligencia emocional, como aquella capacidad de sentir, entender y aplicar 
eficazmente el poder y agudeza de las emociones como fuente de información e 
influencia, más allá de los coeficientes intelectuales o las mediciones de 
memoria o lenguaje, el rol docente se reconfigura. Sabemos que lo vincular es 
central en la construcción conjunta del conocimiento entre maestro y estudiante 
y es imposible enseñar sin aprender al mismo tiempo y verse involucrado en 
todo el proceso, lo que conlleva la revisión de las propias categorías con las que 
se enfrenta al mundo. 


Discapacidad 


La discapacidad ya no se considera como la mera consecuencia de una 
deficiencia; por el contrario, el modelo social de la discapacidad ha agudizado la 
conciencia de que las barreras a la inclusión en la sociedad son causas 
agravantes de la discapacidad. De allí se entienden los cambios de legislación y 
la mayor cantidad de prestaciones a las que pueden acceder las personas con 
alguna discapacidad, que ahora no sólo se limitan a servicios básicos y de 
rehabilitación, sino que contemplan aspectos relacionados a la inclusión en 
ámbitos educativos, de transporte, laborales, etc. En ese sentido, la legislación 
argentina es bastante completa y se ha ampliado en los últimos años de manera 


tal de abarcar una serie de mejoras para la integración de las personas con 
discapacidad. De cualquier manera, más allá de la legislación formal, la 
necesidad está en el cumplimiento cotidiano de la misma, lo que requiere 
necesariamente un entendimiento diferente hacia las personas con discapacidad 
y un cambio de mentalidad social. 


Hablamos de las representaciones sociales, que son sistemas de nociones, 
valores y prácticas que se originan en la vida cotidiana y permiten a los 
individuos orientarse en el contexto social. Se manifiestan en la práctica diaria, 
se trasmiten socialmente y median entre la realidad y el sujeto, permitiéndole 
comprender el entorno y tratar de dominarlo, incorporando y dando sentido a lo 
nuevo. Circulan dentro del conocimiento “ingenuo” o del “sentido común”, 
siendo socialmente elaboradas y compartidas. Se constituyen a partir de nuestras 
experiencias, pero también de la información y conocimiento que recibimos y 
transmitimos a través de la tradición, la educación, las diferentes instituciones y 
la comunicación social (familia, escuela, medios masivos). Muchas veces 
circulan en estos espacios representaciones sobre la discapacidad que tienen que 
ver con la no capacidad, el déficit y no tanto sobre la diversidad, en donde lo 
distinto se piensa como multiplicidad, abundancia de lo distinto y no se enfatiza 
en la falta sino en la variación. Es necesario detectarlas en nosotros y en nuestros 
ámbitos cotidianos para poder repensarlas y modificarlas hacia nuevos modelos 
que sean más inclusivos y potenciadores. 


Música 


En la actualidad existe una diversificación de las actividades relacionadas con la 
música que incluyen tanto lo específicamente musical como lo social, lo 
educacional, lo terapéutico, etc. En este sentido, resulta llamativo que cada 
disciplina tienda a especializarse cada vez más, pero en muchos casos sin tener 
en cuenta cómo relacionarse con otras áreas que le son cercanas y afines, aunque 
también presentan diferencias. El campo es amplio ya que involucra a: la 
práctica musical a todo nivel (desde lo amateur a lo profesional), las distintas 
instancias de formación educativa, los diversos roles sociales derivados, las 
potencialidades terapéuticas, la red de profesionales y toda una serie de 
instancias que abarcan la música en tanto forma de disfrute, creación ya sea 


como ocio o negocio. Por eso nos parece que resulta necesario empezar a definir 
mejor este “campo de convergencia” que le es inherente a la música para 
encontrar formas de interacción consensuadas de todas estas disciplinas en pos 
de un bien común de este campo. 


Dentro de ese espectro, la educación musical, como dice Chefa Alonso,? no 
puede estar limitada a crear virtuosos, sino que “tiene que instruir acerca de la 
tolerancia, de la existencia de lo diverso; tiene que ayudar a la gente a dudar de 
sí misma, a aprender de los demás, a desconfiar de las propias certezas”. 


Si, como sostienen muchos autores, estamos en el período donde la discapacidad 
responde al llamado “modelo social”, esto supondría que es tarea del conjunto de 
la sociedad proteger los derechos de las personas con discapacidad en todos 
espacios de la vida social, lo que obviamente incluye también a la música. En 
este sentido, la práctica musical (más allá de las terapias a través de la música) 
constituye un derecho civil y, como tal, está garantizado en la Convención 
Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad (2008) de la 
ONU, que en su artículo 30 afirma: “Los Estados velarán por que las personas 
con discapacidad tengan oportunidad de utilizar su capacidad creadora, artística 
e intelectual, no solamente para su propio beneficio, sino también para 
enriquecer a su comunidad”. Este artículo implica un reconocimiento explícito 
de la importancia de la música en tanto actividad cultural y artística no sólo para 
las personas con discapacidad sino para la sociedad en general. Además, en el 
ámbito interno esto está garantizado específicamente por la ley 26.378 y también 
por una norma antidiscriminatoria (ley 23.592), lo que marca un gran respaldo 
legal. Ahora bien, a nivel social la práctica de la música como derecho 
implicaría tener en cuenta una gran cantidad cuestiones que, entre otras, van 
desde garantizar la accesibilidad física hasta la implementación de instancias en 
establecimientos musicales que permitan incluir a personas con cualquier tipo de 
discapacidad. 


Abrazando la diversidad y el recorrido propio 


Las palabras anteriores buscan contextualizar y funcionar, a modo de 
presentación, como una guía de lectura que invite al lector a reflexionar y crear 


su propio recorrido entre los artículos aquí reunidos. Si bien las temáticas 
abordadas comparten un horizonte común, es posible leerlos tanto en el orden 
presentado como salteados, ya que poseen un desarrollo autónomo. El objetivo 
que nos propusimos con este libro tiene que ver con generar preguntas, invitar a 
las propias reflexiones, ponerlas en práctica y seguir avanzando sobre la propia 
tarea cotidiana. Sabemos que en estos tiempos, los conceptos y los paradigmas 
suelen cambiar con una velocidad vertiginosa, por lo cual consideramos que 
nadie puede pretender tener la última palabra sobre ningún conocimiento. De 
cualquier manera, sí esperamos que los contenidos compartidos en este libro 
aporten una sólida raíz desde el presente que nos toca, para que puedan ser 
posteriormente completados, complementados y actualizados por estudios 
venideros. 


Quedará para trabajos futuros profundizar sobre temáticas como: historia de la 
música y la discapacidad, modelos sociales existentes de músicos con 
discapacidad y posibles proyecciones, paradigmas pedagógicos musicales en su 
relación con la diversidad, marcos y herramientas legales para garantizar el 
pleno acceso de las personas con discapacidad a todas las instancias del quehacer 
musical, desarrollos de la práctica musical inclusiva en contextos sociales y 
culturales más amplios, particularidades del Campo de Convergencia, relaciones 
en distintos niveles entre todos los tópicos planteados, potencialidades sociales 
de la música el contexto de la diversidad, etc. 


Esperamos asimismo encontrarlos a todos en un futuro más musical, diverso e 
inclusivo. 


Brenda Berstein, Alan Courtis, Ariel Zimbaldo 


—compiladores— 


Buenos Aires, diciembre de 2018 


— PRIMER MOVIMIENTO — 


Educación musical especial y musicoterapia: 


fronteras inclusivas y territorios diferentes 


Ariel Zimbaldo 


La educación musical 


Para situarnos en las grandes transformaciones que atraviesa la educación 
musical del siglo XX es interesante el análisis que realiza la pedagoga musical 
Violeta Hemsy de Gainza al observar el proceso que genera dicha 
transformación en el campo de la educación musical en el siglo pasado, al que 
denomina como “el siglo de los grandes métodos” o “el siglo de la Iniciación 
Musical” (Hemsy de Gainza, 2004). La autora propone “una secuenciación 
provisoria de los desarrollos pedagógicos” que se sucedieron en el mundo a lo 
largo del siglo XX cuyas innovaciones fueron focalizando diversos aspectos de 
las posibilidades que ofrece la música y que en muchos de ellos se fueron 
integrando como parte de las nuevas propuestas. 


*Primera etapa (1930-1940), “De los métodos precursores”: en ella se ubica 
el método “Tonic-Sol-Fa” (Inglaterra) o “Tonika-Do” (Alemania) y el 
método de Maurice Chevais (Francia). 


Segunda etapa (1940-1950), “De los métodos activos”: en este período se 
destacan E. Jacques Dalcroze (Suiza, 1865-1950), creador de la Euritmia en 
la que se propone el trabajo corporal como factor de importancia para el 
desarrollo de las habilidades rítmicas; Edgar Willems (Bélgica-Suiza, 1890- 
1978) cuya propuesta se basa en el uso de la canción como canalización de 
afectividad y su postulado es que los elementos de la música (Ritmo, 
melodía y armonía) son tributarios de los elementos constitutivos del ser 
humano (fisiología, afecto, intelecto); Maurice Martenot (Francia, 1898- 
1980) promueve la relajación corporal y la respiración como base del 


aprendizaje musical. 


"Tercera etapa (1950-1960), “De los métodos instrumentales”: incluye a Carl 
Orff (Alemania, 1895-1982), centrado en la práctica instrumental, el valor 
rítmico y expresivo del lenguaje hablado y establece relaciones entre el 
lenguaje musical y el uso del cuerpo como instrumento musical; Zoltan 
Kodaly (Hungría, 1882-1967) propone que el folklore sea el punto de 
partida para los aprendizajes del lenguaje musical; privilegiando el uso la 
voz (canto solista y el trabajo coral); Shinichi Suzuki (Japón, 1898-1998) 
propone un aprendizaje musical con soporte afectivo y utilización del 
instrumento desde los comienzos. 


*Cuarta etapa (1970-1980), “De los métodos creativos”: los compositores 
introducen a la música contemporánea en sus prácticas docentes 
produciéndose un interés hacia “lo sonoro”. Entre las figuras sobresalientes 
de este período encontramos a Murray Schafer (Canada, 1933), según el 
cual la primera tarea es aprender a escuchar el paisaje sonoro como una 
pieza musical (ecología del sonido). Por su parte, John Paynter (Inglaterra, 
1931) propone a la creación como acto de libertad y la percepción de la 
totalidad. Esta etapa se caracteriza por las relaciones interdisciplinarias con 
otras expresiones artísticas (plástica, literatura, etc.). 


«Quinta etapa (1980-1990), “De transición”: irrumpe la diversidad en la 
pedagogía musical combinando la música con otras formas de expresión: 
tecnología, ecología, corporalidad, la musicoterapia, las técnicas grupales. 
Aparece un fuerte interés por lo multicultural propendiendo a una 
formación amplia en la que se integran otras músicas, otras culturas. 


«Sexta etapa ( 1990), “De los nuevos paradigmas” (nuevos modelos 
pedagógicos): combinación de diferentes recursos provenientes de los 
distintos métodos. En esta etapa se concibe una educación musical basada 
mayormente en las actividades o acciones, los materiales y a partir de allí el 
aprendizaje se desarrolla en un contexto específico (lúdico, cultural, 
antropológico, tecnológico). 


Como se podrá colegir, el siglo XX se nos aparece con aires de transformación, 
introduciendo propuestas metodológicas que ofrecen un plus para la enseñanza 


de la música dado por el placer y la alegría que proporciona aprender la música 
desde una perspectiva que acciona las dimensiones, motora, afectiva, social y 
cognitiva de los sujetos. En este sentido podemos afirmar que la enseñanza de la 
música a lo largo de este siglo comienza a humanizarse incluyendo al sujeto en 
su totalidad. Observemos que esas metodologías de enseñanza toman como 
punto de partida a la práctica musical, lo cual permite accionar las habilidades 
expresivo-musicales de los sujetos desde los comienzos del aprendizaje musical 
tomando como herramienta a la música que, vehiculizada por el uso del cuerpo, 
la voz y los instrumentos musicales va dando lugar al canto individual y 
colectivo, el movimiento corporal y las producciones instrumentales individuales 
y de concertación grupal. De esta manera, esa educación musical comienza a 
privilegiar a las necesidades humanas a partir del uso de la música como 
vehículo de expresión y de comunicación. En esa dirección la nueva educación 
musical pone énfasis no sólo en el desarrollo de las capacidades cognitivo- 
musicales, sino que además y fundamentalmente se va a ocupar del desarrollo de 
la creatividad propiciando la participación activa de los alumnos en el 
aprendizaje musical con el uso del cuerpo y sus posibilidades expresivas y de 
comunicación e interacción entre los sujetos. Tan solo con estas acciones 
propuestas desde lo más básico y sustancial que somos los seres humanos 
(cuerpo-emoción-voz-creatividad-comunidad) podían observarse los efectos 
“terapéuticos” de la práctica musical manifestadas en los cambios cualitativos 
tanto de las capacidades cognitivo-musicales de los alumnos como en las 
psicomotoras, afectivas y sociales en el marco de dicha interacción. 


Los pedagogos musicales que por entonces trabajaron desde una didáctica 
participativa y creativa en las denominadas “Escuelas diferenciales” (Nardelli, 
1967) encontraron que la aplicación de la metodología musical que innovaba la 
enseñanza de la música de la época producía logros en las poblaciones con 
diversas discapacidades que concurrían a esos establecimientos. Esos logros 
trascendían las expectativas de aprendizaje musical aportando elementos 
favorecedores en el desarrollo de las capacidades no musicales y disponibles de 
los alumnos (el habla, la motricidad, los vínculos sociales). Esto les hizo pensar 
que esa educación musical estaba dando paso a un nuevo campo más cercano al 
área de la salud que al del aprendizaje musical propiamente dicho, aunque sin 
descuidarlo y que atento a las experiencias que se conocían y que por entonces 
(y en algunos casos desde la década anterior) ya venían desarrollándose en 
EE.UU. e Inglaterra (Poch Blasco, 2002) podría pensarse como un campo 
emergente que comenzó a llamarse “musicoterapia”. Es así que en el primer 
congreso de Educación Musical del noroeste argentino, llevado a cabo en la 


provincia de Tucumán en el mes de septiembre del año 1967, se concluyó que lo 
que hasta entonces se había denominado educación musical ahora se llamaría 
musicoterapia (Nardelli, 1967). 


La musicoterapia 


La palabra musicoterapia está compuesta por los términos música y terapia, 
dando cuenta del carácter multidisciplinario de esta disciplina, y en tal sentido 
configurando un nuevo campo de conocimiento que se presenta desde un 
paradigma de la complejidad (Schapira, 2002) que nos remite a su vez al campo 
del arte y al de la salud (y de la enfermedad). Algunas de las preguntas que nos 
interesan para este desarrollo y que intentaremos responder para entender alguna 
tensión que se nos plantea cada vez que confundimos a la musicoterapia con la 
docencia musical en el terreno de la educación especial son: ¿de qué trata la 
musicoterapia?; ¿cuáles son sus objetivos?; ¿con qué herramienta trabaja?; ¿a 
quién está dirigida?; ¿quién ejerce esa práctica profesional? 


El primer segmento de la palabra musicoterapia, es decir el prefijo músico, hace 
referencia a música, que como sabemos es un arte con sus propias reglas que lo 
estructuran como un lenguaje y que a su vez responde a diversos criterios 
estéticos para su construcción, dando lugar a la expresión musical que implica 
escuchar, componer, interpretar e improvisar. La musicoterapia toma en cuenta 
esa perspectiva, pero sobre todo valora las dimensiones implícitas en la música a 
partir de las experiencias musicales que por un lado producen efectos a partir del 
sonido (frecuencia, amplitud, vibraciones) y el silencio que impactan en la bio- 
fisiología y, por otro, aquellas a partir de las cuales se hace posible la evocación 
de situaciones o hechos que trascienden los límites espacio temporales, como por 
ejemplo generar recuerdos o valorar una experiencia musical desde la percepción 
estética que permite hablar de la música desde el conocimiento que de ella se 
tenga (Krópfl, 1983). 


Pasando a la segunda parte de la palabra, el término terapia nos remite al campo 
de la salud (y de la enfermedad) concebida desde una perspectiva dinámica, es 
decir que el ser humano es un sujeto multidimensional que se encuentra en un 
continuo proceso dinámico que lo involucra tanto a él como a su ambiente desde 


sus dimensiones bio-fisiológicas, socio-afectivas y mentales. Desde esta 
complejidad es posible comprender la relación sujeto-música-sujeto y la manera 
en que esta relación puede formar parte de una estrategia terapéutica (Schapira, 
2002). 


Dejando en claro que la musicoterapia enmarca su campo de acción en el área de 
la salud, entonces sus propósitos son rehabilitar, recuperar, prevenir y promover 
la salud del individuo y de la comunidad. Para ello nos ofrece una herramienta 
tan valiosa como la música, que para esta disciplina implica un lenguaje artístico 
que incluye sonido, silencio, vibraciones, ritmo, melodía, armonía, cuerpo 
humano, registros sensoriales, voz, instrumentos musicales y objetos sonoros en 
general. Esta herramienta se puede pensar como la posibilidad de accionar las 
experiencias sensoriales, perceptivas y sonoro-musicales que harán posible 
producir cambios en los individuos y grupos a través de técnicas y 
procedimientos específicos para cumplir objetivos terapéuticos como restablecer 
funciones, favorecer la expresión individual y grupal y la comunicación 
(Ferragina, 2011). Entendemos que la música ofrece la posibilidad de actuar 
como una herramienta terapéutica porque se encuentra en el desarrollo mismo 
del ser humano e incluye “todo un universo de fenómenos sonoros” (Benenzon, 
1981). 


Además, en tanto lenguaje artístico ofrece la posibilidad de generar respuestas 
evocativas y de percepción estética (Krópfl, 1983). Pero aún por fuera de ese 
contexto configura “lo sonoro” y “los fenómenos no verbales”, que integrados 
por la percepción externa e interna del individuo, toma en cuenta todo su 
sensorio (olfato, gusto, tacto, textura, temperatura) posibilitando diferentes 
formas de expresión y de comunicación (Zimbaldo, 2013). Así se entiende que 
los mediadores que se utilizan en musicoterapia y que provienen del campo de la 
música son el sonido, la voz, el cuerpo, los objetos sonoros, los instrumentos 
musicales, y todas las posibilidades de expresión corpórea y sensorial que 
puedan transformarse en una vía de expresión-comunicación para aquellos casos 
donde la palabra no es posible o no alcanza (Caruso, 1997). 


Más allá de que la música se presenta a la musicoterapia como la herramienta 
terapéutica fundamental, es preciso señalar que sólo es posible un abordaje 
terapéutico por la música si contamos con un profesional de salud formado en la 
musicoterapia que posibilite la instauración de un vínculo terapéutico. Este tipo 
de vínculo es muy particular. En él se establece una relación entre personas con 
sus respectivas historias singulares por medio de una comunicación que incluye 


las distintas áreas del sujeto (motora, perceptual, intelectual y afectiva) en 
diferentes niveles de intercambio, lo que en el campo psicoanalítico se reconoce 
como transferencia. Ahora bien, lo singular del vínculo terapéutico es que el eje 
alrededor del cual se estructura la relación terapeuta-paciente es la salud con el 
objetivo de conservar, promover o recuperarla, excluyendo cualquier otro tipo de 
objetivo para dicha relación (Ricón, 2003). Este vínculo se caracteriza por la 
asimetría que conlleva por definición la relación terapeuta-usuario, ya que los 
roles no pueden intercambiarse. En el caso del musicoterapeuta, que como se 
dijo trabaja con la herramienta de la música, ese vínculo se instaura sobre la base 
del “hacer”-“escuchar” que es el mismo que caracteriza a la comunicación por 
medio del sonido-silencio-música. Esta práctica se puede concebir desde 
diversas concepciones teóricas y filosóficas respecto del ser humano, la salud y 
la música, a partir de las cuales se desarrollan diferentes técnicas y se proponen 
métodos y procedimientos terapéuticos que implican maneras diferentes de 
encarar los abordajes musicoterapéuticos (Zimbaldo, 2015). A los fines del 
presente ensayo nos interesa señalar especialmente que si bien las acciones de la 
musicoterapia responden a procedimientos terapéuticos, no es menos cierto que 
el tipo de terapéutica que presenta la musicoterapia implica en alguna medida un 
proceso pedagógico de aprendizaje haciendo la salvedad de que las técnicas que 
se valen de los recursos didáctico musicales o recreativos en musicoterapia no 
tienen necesariamente que ver con la enseñanza y el aprendizaje de la música, 
aunque muchos de ellos provengan del campo de la educación musical. El 
aprendizaje del que hablamos en términos de musicoterapia alude a la 
modificación que logre realizar el sujeto a lo largo del proceso terapéutico en 
función de la propia experiencia de lo vivido en la relación vincular terapéutica y 
que guarda estrecha relación con el propio insight del sujeto (Bleger, 1982). 


Resulta esclarecedor para nuestro tema una concepción de musicoterapia que 
además permita pensar en un espacio para la práctica de la musicoterapia en la 
escuela sin que la misma superponga su acción con el encuadre pedagógico de la 
educación musical. Entre ellas, tomamos una propuesta a partir de la cual 


La Musicoterapia tiene como objeto de estudio la capacidad musical básica 

universal del ser humano conservada en cualquier condición de salud que le 
permite al individuo organizar experiencias con el sonido y la música. Esta 

capacidad básica se expresa en variados niveles de participación (recepción, 
creación, reproducción, interpretación, improvisación) y se desarrolla y 


estructura en cada ser humano sobre procesos biológicos, psicológicos, 
neuropsicológicos, sociales y culturales. El campo de dominio de la 
Musicoterapia, siendo preponderantemente interactivo, permite abordar aspectos 
afectivos, cognitivos, expresivos y de acción para reparar, proveer, posibilitar y 
facilitar un funcionamiento saludable de las personas. (Ferragina, 2011) 


En este sentido pensamos en la tarea del musicoterapeuta en la escuela 
realizando intervenciones con objetivos orientados a la calidad de vida y mejora 
en el rendimiento escolar, abordando los aspectos afectivos, cognitivos, 
expresivos y de acción de los sujetos independientemente de los objetivos de 
aprendizaje musical que se propone el profesor de música, pero colaborando con 
el aprendizaje escolar en general. El musicoterapeuta puede además cumplir 
funciones de asesoramiento a los docentes y a las familias realizando acciones 
por dentro y por fuera de la escuela y que puedan colaborar con una mejora en la 
calidad del vínculo entre el niño, su familia y la escuela (Zimbaldo, 2013). 


Tensión disciplinar entre educación musical especial y musicoterapia 


La enseñanza musical en las escuelas de educación especial presenta distintas 
modalidades que van desde la práctica de la musicoterapia, ya sea de prevención, 
promoción de la salud o incluso rehabilitadora, hasta las prácticas docentes que 
propician un proceso de educación musical que toma en cuenta al sujeto y sus 
necesidades y donde la música, siempre presente, se configura en herramienta y 
finalidad con el propósito de musicalizar al niño escolarizado. Dentro de esa 
diversidad, señalamos como constante la tensión disciplinar que se genera entre 
las prácticas docentes enmarcadas en procesos de educación musical y aquellas 
que responden a acciones recreacionales y/o procesos musicoterapéuticos. En tal 
sentido, se puede observar muy frecuentemente las prácticas didácticas O 
recreativas (Bruscia, 2007) orientadas a la promoción de la salud. Esta 
modalidad, si bien podría formar parte de una buena educación musical que 
contemple las dimensiones humanas y musicales del sujeto, muchas veces está 
centrada únicamente del lado del juego creativo y recreación, descartando los 
objetivos de índole pedagógico-musical, lo que reconvierte el espacio de 


enseñanza en uno de “libre expresión” (Zimbaldo, 2013). Los espacios de estas 
características que se pueden concebir como necesarios en el ámbito de la 
escuela, especialmente en las instituciones de educación especial, no son en sí 
mismos de educación musical, y tampoco son específicas de la musicoterapia. 
Quizá podríamos ubicarlas en una zona compartida entre educación musical y 
musicoterapia produciéndose un corrimiento del eje de la enseñanza de la 
música al de las “experiencias saludables”. Este tipo de prácticas tienden a 
encarar problemáticas de índole expresivas y de comunicación y sus objetivos se 
orientan a “facilitar un funcionamiento saludable de las personas” (Ferragina, 
2011). 


La musicoterapia propone técnicas que se basan en la libre expresión a partir de 
las cuales se juega, se canta y se tocan instrumentos, pero las actividades que allí 
se realizan no están pre-determinadas (planificadas) sino que surgen según los 
emergentes de la situación en la que se encuentren los agentes intervinientes del 
proceso (musicoterapeuta-usuario). Este tipo de propuesta mira al sujeto desde 
sus capacidades disponibles de manera que se le ofrece un espacio de juego 
donde desplegar su creatividad y a partir de la intervención terapéutica descubrir 
y ampliar sus habilidades y destrezas intra musicales e interpersonales. Su 
finalidad no es estrictamente el aprendizaje musical sino que se trata más bien de 
una recreación por la música en la que se formulan objetivos no musicales como 
podría ser, a manera de ejemplo, el de lograr algún desbloqueo de tipo afectivo- 
emocional que hace obstáculo para el aprendizaje escolar del niño,? mejorar 
alguna destreza de índole motora o bien abrir un espacio para la socialización. 
Consideramos a la musicoterapia de libre expresión como propuesta recreativa 
periférica del campo de la musicoterapia, cuyo nivel de intervención por parte 
del musicoterapeuta reviste un carácter de auxiliariedad (Bruscia, 2007). 
Algunos educadores musicales y musicoterapeutas insertos en el ámbito de la 
escuela de educación especial ejercen acciones desde esta perspectiva en el 
espacio de educación musical, pero como se dijo si no hay objetivos de 
aprendizaje musical se corre del proceso de enseñanza de la música y en 
consecuencia aparece la tensión entre lo que se espera que suceda (enseñar 
música) y lo que efectivamente ocurre (recreación por la música/promoción de 
salud/prevención). Cuando esta modalidad logra articularse con objetivos de 
aprendizaje musical resulta un muy buen modelo aplicable a la enseñanza de la 
música y permite integrar los métodos activos y creativos de educación musical 
que, como hemos visto, llevan implícitos la libre expresión al servicio de la 
creatividad y el hacer y aprendizaje musical. 


En el extremo opuesto a las prácticas de “libre expresión” encontramos las 
prácticas docentes en las que se considera a las personas con discapacidad como 
imposibilitadas para abordar cualquier cambio o desafío, como puede ser una 
actividad musical. Estas son, en realidad, prácticas incapacitantes que producen 
en los alumnos una inmovilización musical vinculada a la supuesta situación de 
desventaja en relación a lo que se esperaría de un niño de desarrollo “normal” en 
la misma situación de escolaridad. Son prácticas que restan estímulo a los niños 
y su motivación para con la música decae, perjudicando el desarrollo musical 
acorde a sus necesidades. 


En otros casos, más favorecedores, se contempla un proceso de educación 
musical a la medida de las necesidades de las poblaciones que intervienen en la 
situación de aprendizaje. Aquí no se pierde de vista el proceso de educación 
musical a través de la “escucha” y la “producción” como aspectos indispensables 
para la musicalización del sujeto (Benenzon, De Gainza, Wagner, 1998). Más 
allá de las problemáticas que presenten los niños, en estas propuestas de 
enseñanza se realizan actividades que implican tanto la escucha como la 
producción y la creación musical colectiva o individual a favor del desarrollo 
musical. La práctica musical así encarada se constituye en un recurso muy 
valioso para el educador musical, tanto en la escuela común, en aulas integradas, 
como en educación especial, si conjuntamente con el gusto, el placer, el juego, 
los afectos y la expresión se integran la cultura familiar y social, en la que 
interactúan la historia, la tradición y la identidad sonora (Benenzon, 1981) de los 
sujetos para dar lugar a la apropiación de la música desde la perspectiva del 
aprendizaje musical. 


Quizá las modalidades más controversiales desde la perspectiva de la enseñanza 
musical en el marco de la educación especial en general es la que a veces 
encaran algunos musicoterapeutas que ejercen el rol del profesor de música. En 
ellas se observa la búsqueda de objetivos extra musicales formulados desde una 
perspectiva terapéutica o de rehabilitación en la medida en que se proponen 
estimular aquellos aspectos “menos desarrollados o más dañados” de las 
personas que llegan al aula para aprender música. Estas modalidades claramente 
se enmarcan en el campo de la musicoterapia y en verdad tienen pertinencia en 
las escuelas de educación especial-terapéutica, donde se hacen indispensables 
acciones que contribuyan a la mejora de aspectos dañados de los niños que 
impiden los aprendizajes escolares. En estas prácticas se establece un plan de 
trabajo con el objetivo de mejorar determinada problemática en áreas donde se 
presenta el déficit conducente a una determinada discapacidad. Estas acciones 


realizadas en el marco escolar no terapéutico producen una desviación del eje del 
aprendizaje musical hacia el de la terapéutica-recuperativa que reaviva la tensión 
disciplinar entre musicoterapia y educación musical, ya que allí donde se espera 
que los niños participen en proyectos musicales tal como sucede en los espacios 
de educación musical de la escuela común se cambia el eje hacia una propuesta 
terapéutica. Estas acciones que muchas veces son justificadas por el hecho de 
que es necesario realizar un tipo de educación musical que apunte también a 
mejorar la calidad de vida de los niños con diversos déficits, desdibuja la idea de 
que la educación artística de por sí es cualitativamente saludable y la escuela es 
el ámbito propicio para facilitar la práctica musical, siendo su finalidad la 
educación y la enseñanza y no el tratamiento terapéutico. 


En este sentido, entendemos que no es función del maestro de música realizar 
terapia más allá de lo terapéutico o “saludable” que puedan resultar de por sí las 
actividades musicales como consecuencia lógica de todo quehacer artístico- 
musical donde lo terapéutico es sinónimo de bienestar y no alude a procesos de 
intervención terapéutica en musicoterapia. 


Recordemos que la musicoterapia incluye en su denominación tanto al campo de 
la música como al de la salud y que a la música en musicoterapia la tomamos 
como una herramienta para el logro de una mejora en la calidad de vida de las 
personas. Ya hemos situado entre sus objetivos recuperar, rehabilitar, prevenir y 
promover salud. Entre sus acciones, al igual que en educación musical, también 
es posible jugar con melodías o canciones de diferentes estilos, cantar, tocar 
instrumentos pero sus objetivos serán: modificar conductas, mejorar la atención, 
desarrollar la memoria, ayudar a desarrollar o mejorar el lenguaje hablado, 
entrenar y/o mejorar la motricidad para el autovalerse, contribuir con la 
socialización. Lo terapéutico de la musicoterapia es que un sujeto pueda vivir 
dignamente en sociedad tomando sus propias decisiones; por eso la 
musicoterapia profundiza en el desarrollo y los fundamentos de orden clínico- 
terapéutico de los aspectos corporales-emocionales-sociales cuyo objetivo es 
“mejorar la calidad de vida del paciente y rehabilitarlo y recuperarlo a la 
sociedad” (Benenzon, 2011). Desde el campo de la educación musical pensamos 
que la persona con determinada discapacidad posee potencialidades para realizar 
un desarrollo musical, al igual que cualquier ser humano que puede y debe 
trabajar desde sus posibilidades. Así, por ejemplo, una persona con discapacidad 
intelectual podrá destacarse en una ejecución vocal o quizá no, y esto no 
constituye “per se” impedimento para participar de un proyecto musical donde 
pueda expresarse a su propia medida. Podríamos agregar que una persona con 


déficit sensorial de algún orden (ceguera, hipoacusia) o discapacidad motora, 
podría integrar conjuntos vocales, instrumentales o participar como solista 
tomando en cuenta sus posibilidades y sus gustos, entendiendo que esas prácticas 
seguramente funcionarán como estímulo para mejorar su autoestima, logrando 
efectos “terapéuticos” (saludables) como beneficio de un buen proceso 
pedagógico musical. Se trataría entonces, al decir de Edgar Willems (1975), de 
una “buena educación musical” muy cerca de la musicoterapia. 


Concluyendo, es preciso advertir que, si bien la musicoterapia pertenece al 
ámbito de la salud, su práctica también podría incluirse en el área educativa y 
sus aportes contribuir con la tarea de los educadores mejorando la calidad del 
aprendizaje escolar en los casos que así lo requieran, como una herramienta al 
modo de la psicología o psicopedagogía. Por tal motivo, no es conveniente 
confundirla con la educación musical que claramente plantea objetivos de 
aprendizaje musical. 


La formación del docente de música para la educación especial 


Tal como se explicó al abordar el tema de la educación musical en el siglo XX, 
con la aparición de las nuevas metodologías activas y creativas para la enseñanza 
de la música, los pedagogos musicales que por entonces trabajaron en las 
denominadas “Escuelas diferenciales” (Nardelli, 1967) encontraron que la 
aplicación de esas metodologías en las poblaciones con diversas discapacidades 
producía logros que trascendían las expectativas de aprendizaje musical, 
aportando elementos favorecedores al desarrollo de otras capacidades que 
reportaban réditos de distinta índole a los alumnos. 


Si miramos la situación desde el lado de la musicoterapia, encontramos que en el 
I* Congreso de Educación Musical del NOA del año 1967 comenzó a rotularse 
Musicoterapia a lo que hasta en ese momento se conocía como Educación 
Musical en las “Escuelas diferenciales”. Es decir, que la Musicoterapia se funda 
en el contexto escolar como escenario en el cual desplegar las posibilidades que 
ofrece la música con relación al aprendizaje y la salud. Al año siguiente se 
realizaron en Argentina las Primeras Jornadas Latinoamericanas de 
Musicoterapia. En las actas de dichas jornadas “...se estableció claramente que 


educación musical diferenciada no tiene nada que ver con Musicoterapia. La 
primera se refiere a problemas del aprendizaje y la segunda aborda el tratamiento 
del paciente...” (Collegium Musicum, 1968). 


Más allá de la rectificación realizada en las jornadas del año 1968, podría decirse 
que ese 1” Congreso de Educación Musical del NOA del año 1967 legitimó de 
alguna manera la práctica de la musicoterapia en Argentina, que por entonces 
venía realizándose desde una perspectiva educativa-musical en el contexto de las 
escuelas de educación especial y que siguió así por varios años. En este sentido, 
resulta indispensable entender que en el momento histórico en que esto sucedía 
era muy importante que así fuera porque la musicoterapia comenzaba a 
configurarse como campo desde esa práctica y al fin y al cabo ese era su punto 
de partida. No obstante, también es conveniente señalar que mientras la 
comunidad de docentes de música (los pioneros de la musicoterapia) que 
trabajaban en la educación especial celebraba la decisión de denominar como 
musicoterapia la acción educadora de la música, en el contexto de la educación 
especial se instalaba una fuerte tensión entre educación musical y musicoterapia 
que se iría consolidando con el paso del tiempo en la medida en que la 
musicoterapia se convirtiera en un campo autónomo que desarrollaría su propio 
recorte epistémico sobre la base de la práctica clínica y la investigación. En este 
sentido, podemos reflexionar que, si bien por un lado en aquel momento la 
musicoterapia se presentaba como un nuevo campo profesional emergente, por 
otro lado y en tanto su práctica se yuxtaponía con acciones de índole pedagógica 
en contextos escolares, aparecía una tensión entre educación musical y 
musicoterapia que si bien interpelaba las práctica profesional docente musical 
también lo hacía con la práctica de la musicoterapia en el marco de la educación 
especial. Por su parte, la musicoterapia se presentaba con una incumbencia 
disciplinar poco definida pero muy ligada a la enseñanza de la música, con lo 
cual hablar de Musicoterapia era casi sinónimo de educación musical especial. 


Ahora bien, si miramos la situación del lado de la educación musical especial y 
la formación profesional docente en música, observamos que a comienzos del 
siglo XX los educadores musicales, en Argentina, no se formaban como 
educadores sino que los planes de estudio de las instituciones que formaban a los 
músicos con titulaciones oficiales ofrecían una sólida formación musical 
instrumental con muy pocos espacios curriculares dedicados a la formación 
docente. El perfil profesional de los graduados en los conservatorios de música 
concebía a un músico que conociera de manera acabada todos los elementos 
indispensables de ese arte para accionarlo en su tarea profesional como músico, 


ya sea como intérprete o compositor. En la formación docente musical de 
entonces había muy poca presencia de asignaturas didáctico-pedagógicas y 
ninguna acerca de la diversidad y la discapacidad. No obstante, las titulaciones 
eran de Profesor Nacional de Música que habilitaba para la docencia musical en 
todas las modalidades del sistema educativo. Esa competencia docente que 
ofrecía la titulación hacía que muchos de los graduados que no ejercían la 
actividad profesional de músicos se insertaran en las escuelas de educación 
común (jardines de infancia y escuelas primarias y secundarias) para la 
enseñanza de la música y una menor cantidad se interesara por la educación 
especial. A mediados del siglo pasado, según relata M.L. Nardelli (en: 
Collegium Musicum, 1967), al crearse cuatro “escuelas diferenciales” en la 
Capital Federal, se preparó al personal docente en un curso de un año y se 
incluyó un grupo experimental de educación estética, en el cual la música 
ocupaba un lugar privilegiado: “El objetivo propuesto entonces no era la 
enseñanza de la materia, sino que otro propósito, otro enfoque, entonces 
novedoso, dio lugar a la denominación Educación Musical”. Desde entonces y 
frente a la necesidad de preparación de docentes para la educación especial y al 
no existir una formación específica, los docentes que se interesan en esa temática 
para su práctica profesional han tenido que realizar los cursos y capacitaciones 
didácticas y recurrir a la propia experiencia in situ. Cabe señalar entonces, la 
relevante importancia que tiene la creación de la carrera de Musicoterapia en la 
Universidad del Salvador (Primera formación de universitarios en 
Latinoamérica) a partir del año 1967, ya que tomaba muy en cuenta la 
preparación de profesionales que podrían desempeñarse en las escuelas de 
educación especial, si bien no era ese su único objetivo. El cuerpo docente de esa 
carrera de grado estaba integrado por reconocidos especialistas provenientes del 
campo de la psiquiatría, la música y la pedagogía musical (Benenzon, 1981), y 
con ella se fue instalando el imaginario de que allí se formaba a los 
musicoterapeutas para ejercer la profesión en las escuelas de educación especial, 
lo cual en parte era cierto, pero en realidad con esa carrera despuntaba un nuevo 
campo disciplinar ligado en su totalidad al campo de la salud (ídem). Con el 
advenimiento de las nuevas generaciones de musicoterapeutas universitarios, el 
tema de la enseñanza de la música va a ir provocando una fuerte tensión con la 
práctica de la musicoterapia. Los nuevos graduados musicoterapeutas 
cuestionaban que su práctica profesional fuera la docencia musical y se fueron 
identificando cada vez más con el propio perfil profesional de la musicoterapia, 
cuya práctica los implica en el conocimiento de la técnica y teoría de la 
disciplina y su aplicación en los contextos clínicos, hospitalarios, comunitarios y 
educativos desde la perspectiva de la protección, promoción, prevención, 


diagnóstico y tratamiento para la preservación, rehabilitación y recuperación de 
la salud de las personas. 


En la actualidad, con la consolidación y autonomización de la musicoterapia en 
el campo de la salud, que ya cuenta con su ley nacional de ejercicio profesional,* 
la musicoterapia enmarca su práctica con sus incumbencias y las competencias 
profesionales correspondientes,? de manera que la educación musical recupera su 
espacio en el área de la Educación Especial. Esta situación posibilita, por un 
lado, reivindicar la figura del educador musical con competencias específicas 
para la tarea de enseñar música, pero también al musicoterapeuta en el área 
educativa haciendo posible su inserción con objetivos claros para efectivizar su 
práctica profesional. 


En el anexo que se incluye al final del presente volumen presentaremos una 
formación profesional de posgrado para la enseñanza de la música en el área de 
la educación especial que incluye a profesores de música graduados y 
musicoterapeutas que se interesen por la enseñanza musical en las escuelas de 
educación especial. 


Resumen 


En el presente capítulo se reflexionó acerca de la educación musical en relación 
al proceso de transformación que fue ocurriendo a lo largo del siglo XX y su 
aplicación en las escuelas de educación especial que modificaron los enfoques 
tradicionales, dando lugar a lo que se denominó musicoterapia como sinónimo 
de educación musical en la educación especial. Luego se abordó el tema de la 
musicoterapia desde su proceso histórico para llegar a la conceptualización 
actual con relación a sus objetivos y áreas de inserción para esa práctica 
profesional. Una vez situado el campo de la educación musical y el de la 
musicoterapia se intentó mostrar algunas de las tensiones que aparecen entre 
ambos campos con relación a la educación especial y entender el porqué de 
dichas tensiones a partir de la yuxtaposición de la musicoterapia con el área de la 
enseñanza de la música en la educación especial. Luego de ese recorrido se 
propuso a la educación musical especial como un área específica del campo de la 
enseñanza de la música para el cual se requiere de una formación profesional. 
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Nadie como el otro: 


relaciones entre la educación, la ética y el poder 


Natalia Alperovich 


“—¡Adiós y hasta que nos volvamos a ver! —dijo Alicia de la manera más jovial 
que le salió. 


—No creo que te reconozca ya más, ni aunque nos volviéramos a ver —replicó 
Humpty Dumpty con tono malhumorado, concediéndole un dedo para que se lo 
estrechara de despedida— Eres tan exactamente igual a todos los demás... 


—Por lo general se distingue una por la cara —señaló Alicia pensativa... 

—-De eso es precisamente de lo que me quejo —rezongó Humpty Dumpty—. Tu 
Cara es idéntica a la de los demás..., ahí, un par de ojos... (señalando su lugar en 
el aire con el pulgar), la nariz, en el medio, la boca debajo. Siempre igual. En 


cambio, si tuvieras los dos ojos del mismo lado de la cara, por ejemplo..., o la 
boca en la frente..., eso sí que sería diferente 


—Eso no quedaría bien —objetó Alicia. Pero Humpty Dumpty sólo cerró sus ojos 
y respondió: 


—Pruébalo antes de juzgar”. 


Lewis Carroll, Alicia a través del espejo. 


Introducción 


En distintas sociedades y culturas ha habido seres humanos cuyos cuerpos y 


mentes generaron y produjeron un efecto de desorden, de rechazo o una señal de 
un peligro. Esos cuerpos considerados profanos, impuros, mensajeros de la 
palabra divina como portadores del mal o seres deficientes, fueron objeto 
alternativamente de supresión física y de exclusión tanto como de esclavitud, de 
estudio y de experimentación. ¿Qué relación hay entre estas figuras de la 
exclusión y los discursos y las circunstancias históricas que produjeron la 
construcción del paradigma de la normalidad desde fines del siglo XVIII? ¿Qué 
lugar ocuparon y ocupan las disciplinas, los saberes que estudian al hombre en la 
producción de una alteridad deficiente? ¿Qué papel jugó la educación en 
particular y porqué en la actualidad, pese a las transformaciones sociales y los 
nuevos discursos, la exclusión y el estigma no dejan de producirse? 


Realizaremos un recorrido crítico por los discursos y las circunstancias históricas 
y sociales que condujeron a la normalización de la sociedad para situar luego las 
claves del problema desde su dimensión ético-político-filosófica y pensar 
porqué, a pesar de las respuestas que parecen surgir, el problema “insiste y 
persiste”.S 


Nadie 1: El salvaje 


El pequeño salvaje vive en el bosque de una campiña francesa, en las afueras de 
Saint-Sernin, Aveyron, corre con ayuda de las manos, toma agua de un arroyo 
natural, se trepa a los árboles y come los frutos y las raíces que encuentra en la 
zona, Otras veces roba lo que puede de los campesinos del lugar. Contempla el 
sol desde lo alto de un árbol.” No sabemos cuánto hace que el niño salvaje vive 
alejado de la “civilización”, probablemente desde siempre, sin embargo, no 
parece afectado por ello. Es el comienzo del siglo XIX y los lugareños provistos 
de armas y perros de caza darán lugar a un viaje sin retorno que lo llevará al 
encuentro con los científicos parisinos y a convertirse para la posteridad en el 
“caso Víctor”, “en una experiencia crucial para la ciencia del iluminismo tardío” 
(Pinel e Itard, 1978, 1991: 7). 


El centro del debate científico de la época giraba en torno a la pregunta sobre la 
naturaleza y de allí a los modos del conocimiento humano, es decir, la existencia 
de ideas innatas versus la constitución de la experiencia sensible por acción del 


medio, como condición del desarrollo de las funciones intelectuales y, también, 
como criterio de verdad de la ciencia (ídem: 11-12). El niño encontrado en 
Aveyron será para la sociedad francesa una rareza, un fenómeno, tal vez cercano 
a la figura del monstruo humano? que genera curiosidad, pero cuya cercanía 
transmite miedo. Sin embargo, frente a los ojos de la ciencia, se transformará en 
objeto de estudio, es decir, en la posibilidad experimental de demostrar las 
teorías en boga. 


Pinel e Itard, dos médicos, uno representante de la psiquiatría y otro dedicado a 
la pedagogía, observan el cuerpo del niño, sus medidas antropométricas, el color 
y la textura de su piel, sus rasgos faciales, su lengua y su dentadura y concluyen 
que por sus características físicas no se diferencia de otros niños y no encuentran 
razones para su mutismo, si bien observan indiferencia total frente a ruidos del 
entorno y sólo reacción frente al sonido de cascar una nuez. También revisan su 
cuerpo y describen una serie de cicatrices de heridas que atribuyen a su vida en 
el bosque y una, posiblemente, producto de un intento de asesinato que justifica 
el abandono posterior, todo esto bien registrado y documentado.” Ya se expresa 
el método empírico de una filosofía positivista que en este siglo va a realizar su 
despliegue más importante y a consolidarse como la visión dominante del 
mundo. 


Si para Pinel la conclusión de su observación es que el niño padece de idiotismo 
incurable y su destino es la reclusión en el hospicio, para Itard es “sólo una 
criatura que ha tenido la desgracia de pasar años en el bosque, en una soledad y 
un aislamiento absolutos”,*% se propone conseguir su educación, para lo cual pide 
la custodia del niño y se lo lleva a vivir con él. 


Itard, discípulo de Sicard,** comparte con éste su teoría de la reeducación de la 
disminución física, y es desde ella que emprenderá el camino de la educación del 
niño al que llamará Víctor, y la sola imposición de un nombre también pretende 
ser la adjudicación de un destino favorable. Si sus ideas son correctas, la 
supremacía de lo social sobre lo natural, es decir, lo social como la consecuencia 
lógica y moral de la naturaleza, la implementación de los objetivos y métodos 
que se proponía, lograrían la socialización de Víctor y, lo más importante para 
Itard, que el niño lograra hablar, vencer a su condición previa. 


El tratamiento médico-moral debía ser aplicado hasta lograr que los 
comportamientos de Víctor siguieran las sendas de la naturalidad, es decir, hasta 
que la criatura llegase a vivir de acuerdo con su debido principio natural. En 


consecuencia, Itard construyó experiencias artificiales, que pusieran en 
funcionamiento el principio inmanente que en el niño estaba inactivo. Para el 
médico era suficiente con sostenerse en su método, para obtener la respuesta 
adecuada de Víctor (Lajonquiere, 2011: 144). Los progresos en el adiestramiento 
de “su salvaje” no fueron significativos para Itard, especialmente en el campo de 
adquisición del habla, en el que estaban cifradas sus mayores esperanzas. 


A pesar de su fracaso y del destino trágico de Víctor, condenado a la condición 
de objeto, Itard nunca puso en cuestión sus teorías y sus métodos. En realidad, 
estos fueron perfeccionados por él, a tal punto que siguen gozando de 
reconocimiento por no pocos pedagogos, como condición de toda educación 
estimable, científica y moderna (ibid: 153, el subrayado es mío). 


El caso de Aveyron no es sólo el ejemplo de lo que no hay que hacer en 
educación, ni la punta de lanza de lo que será posteriormente la pedagogía 
terapéutica. Es también la consecuencia del avance del discurso médico que 
busca encauzarse en una regularidad, que lo consolidará posteriormente como un 
discurso hegemónico por sobre toda la sociedad. 


Si bien el campo de la salud y el campo de la educación se presentan en una 
primera instancia como disciplinas con objetos de estudio diferenciados, los 
discursos que atraviesan ambos campos se vinculan si, tomando los postulados 
de Foucault, consideramos que sus instituciones son el producto del desarrollo 
de modelos de control político y social, que en su devenir histórico producirán la 
disciplina como una tecnología de poder y control, ejercido directamente sobre 
el cuerpo y como la producción de saberes sobre los individuos, constituyendo 
un sistema normativo que definirá “la marca de la división entre sujetos como 
normales y anormales”: 


El poder de disciplina atraviesa todas las instituciones y aparatos (la prisión, el 
hospital psiquiátrico, pero también la escuela, la fábrica) y los articula, e impone 
acciones punitivas y continuas sobre las virtualidades del comportamiento 
proyectando detrás del propio cuerpo algo semejante a una psique y establece la 
norma como principio de clasificación y de corrección y la normalización como 
prescripción universal. La normalización produce la división normal y anormal 
(loco y cuerdo, sano y enfermo). (Foucault, 2005: 77) 


El desarrollo de la disciplina como técnica de poder y saber está ligado a lo que 
Foucault llama el “despegue” médico y sanitario de occidente que se inicia a 
partir del siglo XVIII. Este proceso está íntimamente relacionado con el 
desarrollo del capitalismo, como lo expresa dicho autor: 


El capitalismo, que se desenvuelve a fines del siglo XVIII y comienzos del XIX, 
socializó un primer objeto, que fue el cuerpo, en función de la fuerza productiva, 
de la fuerza laboral. El control de la sociedad sobre los individuos no se opera 
simplemente por la conciencia o por la ideología sino que se ejerce en el cuerpo, 
con el cuerpo. Para la sociedad capitalista lo importante era lo biológico, lo 
somático, lo corporal antes que nada. El cuerpo es una realidad biopolítica, la 
medicina es una estrategia biopolítica. (Foucault, 1990) 


El discurso médico, entonces (no sin disputar con otros discursos su derecho al 
ejercicio del control), determinará desde finales del siglo XVI! y 
fundamentalmente en la primera mitad del siglo XX, a través del paradigma 
salud-enfermedad, basado en el determinismo biológico, lo normal del lado de la 
salud y lo anormal del lado de la enfermedad, lo patológico. Es en este proceso 
histórico que la psiquiatría, como rama de la medicina, en alianza con la 
institución pedagógica elaboró e impuso el concepto de “normal” a través de lo 
que Foucault (2014: 230) denomina la psiquiatrización de la figura del niño 
considerado idiota, y ubicó dentro del mapa de la anormalidad a la deficiencia, 
como algo inherente al desarrollo del organismo.*? 


Esta es la deficiencia que Itard ubica en Víctor por haber sido privado de la 
“senda de la naturalidad”, y que como representante del modelo disciplinar 
intenta corregir. Si el idiotismo es el producto de un retraso en el desarrollo 
normativo del niño, entonces la manera de “curarlo” es imponerle sin más, la 
educación misma. “La terapéutica de la idiotez será la pedagogía misma, una 
pedagogía más radical, que irá a buscar más lejos, que se remontará a momentos 
arcaicos, pero que seguirá siendo una pedagogía” (Foucault, 2005: 243). 


El niño “retrasado” será entonces una figura emblemática de la niñez anormal y 
formará parte de un conjunto más amplio de individuos que se escapan a una 


nueva normatividad impuesta por procedimientos de domesticación del cuerpo, 
del comportamiento y de las aptitudes, que Foucault (2000) engloba en la figura 
del “individuo a corregir” y que dará lugar al surgimiento de diferentes 
instituciones de rectificación y de las categorías de individuos a las que se 
dirigen. 


Es decir, el poder médico psiquiátrico en alianza con otros saberes disciplinares 
como la pedagogía, la psicología, la psicometría (lo que Foucault denomina la 
función psi) darán lugar durante el siglo XIX al surgimiento de dispositivos 
médico-educativos destinados a la infancia anormal, nacimientos técnico- 
institucionales de la ceguera, la sordomudez, los imbéciles, los retardados, los 
nerviosos, los desequilibrados (Foucault, 2000: 298-299). 


La normalización de la sociedad con sus principios regulatorios de clasificación 
y de corrección producirá el campo de lo anormal, y dentro de ese campo a un 
“otro deficiente” sobre el cual se debe intervenir. Las nuevas categorías tales 
como: oligofrénico, débil mental, retrasado, sordomudo, etc., integrarán la legión 
de los anormales cuyo destino será la exclusión en instituciones educativas y su 
tratamiento médico-moral. Estas instituciones se expandirán tanto en Europa 
como en América Latina y el basamento ideológico que las sustentará, por lo 
menos hasta las primeras décadas del siglo XX será: 


...la teoría general de la degeneración, que a partir del libro de Morel (1857), va 
a servir durante más de medio siglo de marco teórico, al mismo tiempo que de 
justificación social y moral, a todas las técnicas de señalamiento, clasificación e 
intervención referidas a los anormales. (Foucault, 2000: 301) 


Nadie 2: El deficiente 


El capitalismo planteó, como requisito para su desarrollo, la necesidad de una 
población cuyos cuerpos fueran dóciles, sanos y productivos. Esto requería del 
control de dicha población y su normalización. En su devenir histórico, estas 
técnicas de control dieron por resultado la producción de saberes disciplinarios y 
el despliegue —-como ya vimos— de la medicina, con el hospital como dispositivo 


y de la pedagogía y la escuela, como instituciones, que, gracias a la intervención 
del estado, constituirán sistemas de gran determinación social. Siguiendo a 
Cullen, encontramos que: 


La matriz moderna de la educación se diseñó sobre la base de la necesidad de 
“educar” al sujeto que piensa y es libre, como “La cosa mejor repartida del 
mundo” (y por eso la igualdad básica de todos los individuos en el estado de 
naturaleza, previo a la socialización educativa). (s/f a: 16) 


En nuestro país, bajo la sombra de este ideal pansófico,!? la figura de Sarmiento, 
se constituye en el imaginario social, como “el padre del aula”. Para él, el 
desarrollo de la nación dependía de la creación de un nuevo orden a partir de la 
intervención político-cultural de la educación sobre la infancia (Carli, 2005: 43): 


Sarmiento promovió el sistema educativo formalmente más democrático de su 
época, pero la extensión del sistema educativo que imaginaba llegaba a todos los 
habitantes “educables”, dejando por fuera a los “no educables”, los “bárbaros”, 
es decir, realizando una operación de selección que excluyó a las poblaciones 
indígenas y los sectores marginales. (Puiggrós, 2003, 2012: 68) 


En sus planteos se encuentran elementos del positivismo pedagógico (Puiggrós, 
2003, 2012: 69) que vimos antes en las teorías y el proceder de Itard. Tanto uno 
como el otro, desde su lugar, sustentaron un modelo de control del cuerpo, de 
una tecnología disciplinar basados en la dualidad normal-anormal, educable-no 
educable, deficiente-no deficiente, que se constituyó en una forma de selección 
de la población escolar y por ende en un mecanismo de inclusión y exclusión 
social. 


Con posterioridad, en las primeras décadas del siglo XX, bajo el amparo de una 
psicología diferencial!* cuyas aplicaciones pedagógicas derivaron en modelos 
estadísticos y agrupamientos de alumnos según sus rendimientos en pruebas 
estandarizadas, se fomentó y consolidó un sistema educativo paralelo entre 


educación común y educación especial. El espacio institucional de la educación 
especial será un lugar de intervención de especialistas en el tratamiento y la 
educación del niño anormal, deficiente. Asistentes sociales, los especialistas psi, 
ortofonistas, maestros especiales, sustentados en los principios de la 
“medicalización” se expresarán por medio de un lenguaje del trastorno, con 
categorías que se van modificando, pero siempre aluden al sujeto que lo padece. 


El dispositivo médico-educativo, producto de estos procesos históricos antes 
señalados, centrado en un modelo médico individualista con una tipología 
basada en ciertas nociones de “normalidad” intelectual y física producirá la 
rehabilitación y la reeducación como la intervención que surge para corregir 
estos cuerpos, en acuerdo a una serie particular de valores culturales. Este 
dispositivo, identificará, clasificará y nombrará a “Los extraños”, “los 
deficientes”, etc., en un proceso de “diferencialismo” o diferenciación que 
siempre se hace a partir de una connotación negativa y subalterna y que 
transforma una diferencia, en la cualidad propia, en la identidad de un sujeto. 


Es decir, el individuo “normal” y su alteridad deficiente, serán efectos derivados 
del sujeto como función de ejercicio del poder a través de dispositivos en todo el 
campo social. Una alteridad cuya alternativa para ser sujeto es aceptar quedar 
sujetada a un poder que la reduce a una mismidad, es decir a un “mero-otro-de- 
ella misma”. 


Nadie 3: El diverso 


En la década de 1970 comienzan a formularse cambios importantes en las 
políticas públicas en el ámbito internacional. A partir de la declaración de los 
Derechos del Deficiente Mental (1971), la Declaración de los Derechos de los 
minusválidos (1975) y la elaboración del informe Warnock (1978), las antiguas 
designaciones estigmatizantes fueron desplazadas por la construcción de un 
imaginario inclusivo. El término “discapacitado” sustituyó al de niño 
“deficiente” o “diferencial”, que más tarde fue reemplazado por sujeto con 
“necesidades especiales” o “necesidades educativas especiales” (Vega, 2010: 
198). Este nuevo discurso integrador fue acompañado de acciones y programas 
en el ámbito legislativo, educativo y asistencial y del surgimiento de desarrollos 


académicos como los estudios culturales, el multiculturalismo y la pedagogía 
crítica. 


La Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y 
Calidad, organizada en 1994 por el Ministerio de Educación y Ciencias de 
España y la UNESCO en Salamanca, elaboró un documento conocido como la 
declaración de Salamanca. Este documento “marcó la necesidad de la 
transformación de la escuela para la atención a la diversidad, entendida ésta en 
su total dimensión: “las escuelas deben acoger a todos los niños, 
independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales, sociales, 
emocionales, lingiísticas u otras. Deben acoger a niños discapacitados y niños 
bien dotados, a niños que viven en la calle y que trabajan, niños de poblaciones 
remotas o nómades, niños de otros grupos o zonas desfavorecidas o marginadas” 
(Dirección Nacional de Planeamiento Educativo, Dirección de Currícula y 
Enseñanza, 2008). 


La adopción de los discursos integracionistas promovió en América Latina en 
general, y en Argentina en particular, los relatos sobre el reconocimiento de la 
identidad, la diversidad en las aulas, la integración escolar y la inclusión, en el 
contexto de la expansión del modelo neoliberal. 


Casi veinte años después, no parece claro que la transformación discursiva haya 
producido modificaciones estructurales profundas en el sistema educativo. Las 
referencias centrales de este discurso: necesidades educativas especiales, 
diversidad, integración, inclusión, lleva en muchos casos a nuevos 
discriminantes disfrazados por el paradigma multicultural. 


Por un lado, la noción de necesidades educativas especiales, abre un campo 
amplio para la intervención de la escuela especial. Ya que describe las 
necesidades que tiene un niño con dificultades para aprender, sean éstas 
orgánicas, psicológicas, sociales o pedagógicas. 


Sin embargo, como plantea Lajonquiere (2011: 190), si la teoría de la deficiencia 
ubicaba una falta que debe borrarse por medio de la reeducación, la necesidad es 
una falta que debe borrarse por medio de la educación. Así se trata siempre de un 
“nosotros” de lo común, que está completo, mientras que a aquellos “otros” 
especiales, siempre les falta algo. El completo satisface al incompleto, dándole 
aquello que falta en dosis metódicas. Es decir que los nuevos discursos no dejan 
de ser tributarios del “espíritu inventor de las deficiencias psicobiológicas” que 


tuvo a Itard como figura emblemática. 


Por otro lado, la noción de diversidad? no se opone a la hegemonía de la 
normalidad y “más que promover el reconocimiento de las diferencias, parece 
señalar otra vez a sujetos que formarían parte de ese “otro” ahora diverso, a 
quien —en el mejor de los casos— se tolera, mientras no perturbe al conjunto de 
los no diversos que somos “nosotros”.!é 


Por último, el discurso pedagógico de la inclusión parece caer en nuevas 
fórmulas discursivas legitimadas desde políticas educativas generales en donde 
por lo menos se observa!”: 


- una Clara tendencia al divorcio de estos discursos de las prácticas 
institucionales y docentes; 


- la tendencia a establecer a la inclusión como una nueva regla abstracta, es 
decir, como un nuevo criterio homogeneizador que desconoce “los contextos de 
formación docente, las prácticas institucionales situadas, de contextos socio- 
históricos diversos, y que puede constituirse en un instrumento de una nueva 
normalidad, definida como incluyente”; 


- la ausencia de un debate de toda la comunidad sobre el significado de estos 
discursos, es decir sobre lo que se entiende por incluir. 


Si, como desarrollamos hasta aquí, la tradición histórica de nuestros sistemas 
educativos se sustenta en el paradigma de la “normalización” que segregó a 
través de mecanismos que se caracterizaron (y se caracterizan) por el exceso de 
inclusión del “otro anormal” a lugares específicos destinados para su existencia, 
incluir no puede ser ni adaptar a lo normal, ni integrar “en un todo homogéneo lo 
disperso y diferente, desde el supuesto de lo “común”, es decir, no puede ser 
“reducir la diferencia a un supuesto todo integrado, común y homogéneo”. 


Entonces, un verdadero debate sobre la inclusión educativa (pero también social) 
supone pensar que: 


...La educación implica siempre una dimensión ético-política, porque se trata de 
un espacio de acciones e interacciones, cuya identidad intencional es enseñar y 
justamente por tratarse de acciones pueden alcanzar excelencia moral o ser 


buenas o no, justas o no. (Cullen, s/f a: 18) 


Y, por lo tanto, situar y develar los mecanismos por los cuales la relación 
docente-alumno como relación intersubjetiva pone en juego y reproduce ciertas 
prácticas de poder y produce sujetos. 


Nos preguntamos entonces: ¿puede redefinirse la tarea docente desde una 
posición subjetiva que atienda a la experiencia educativa desde su carácter ético- 
político? 


Como el otro: Perspectiva ético-política de la inclusión 


Tal vez, podríamos partir de considerar el punto cero de la experiencia educativa, 
como un mero “estar”.18 


...Lo que está no dice nada de su interioridad, sino de su condición, la de señalar 
un modo exterior de darse, y de una referencia general a un apoyo (...) o sea un 
encontrarse en sentido lato. (Kusch, 1976: 153) 


Un estar que parte de una ignorancia voluntaria, la de decir que no se sabe nada, 
es decir, la de renunciar a querer conocer al otro como “objeto de conocimiento” 
para comenzar a estar con el otro. Esta renuncia implica ir en contra de los 
propios modelos disciplinares, y no buscar categorías que encierren, que 
encasillen, que tratan de definir al “otro” reduciéndolo a una representación de la 
mismidad porque el núcleo ético del problema es entender que la alteridad como 
tal es irrepresentable, no es la mera diferencia de lo mismo o la mera diversidad 
numérica dentro de una clasificación de patologías o normalidades (Cullen, 
2013). 


Si puedo estar expuesto al otro, pero no como intencionalidad sino como una 


“no-iniciativa” que es pasividad*? y que supone una proximidad que: 


(...) es contacto del Otro. Estar en contacto: no se trata ni de investir al otro para 
anular su alteridad ni tampoco de suprimirme en el otro. En el propio contacto el 
que toca y el tocado, se separan como si el tocado al alejarse siendo ya otro, no 
tuviese conmigo nada en común; como si su singularidad, que no es anticipable 
y, por consiguiente, tampoco es representable, respondiese tan sólo a la 
designación. (Levinas, 1997: 147) 


Entonces en ese estar soy vulnerable a ese otro que se presenta y su rostro me 
interpela. Esa interpelación es un llamado, el otro me invoca pero no como 
objeto representado sino justamente como alteridad absoluta “el otro en cuanto 
otro”. En este sentido, la iniciativa que me convierte en sujeto no viene de la 
mismidad, sino del rostro que me interpela, queda en mí la responsabilidad 
entendida como capacidad de dar respuesta.?0 


Redefinir la educación podría ser empezar por pensar que educar puede ser estar 
próximo a este otro que en cuanto otro es un desconocido, que es un cualquier 
otro, y que dar respuesta a su llamado es acogerlo, dar la bienvenida, como si se 
tratara también de un gesto performativo: 


Allí, donde yo hubiera podido seguir siendo espectador, soy responsable, es decir 
aún, hablante. Ya nada es teatro, el drama ya no es juego. Todo es grave. 
(Levinas, 1997: 106) 


Esta responsabilidad es, por lo tanto, una elección y es intransferible (Levinas, 
2001: 143) y asimétrica, mi obligación para con el otro en tanto que respondo es 
cuidarlo. 


Podríamos pensar entonces que la tarea educativa desde una perspectiva ético- 
política se asemeja a la inclusión, si consideramos que antes que otra cosa 
consiste en cuidar del otro en cuanto otro (de su alteridad), es decir, ser capaz de 


responder a la interpelación del rostro del otro con la hospitalidad, la acogida. Es 
en el cuidado de la alteridad del otro que me constituyo como sujeto ético, en 
tanto que abre el camino para una forma de relación con el sí mismo, donde la 
propia reflexividad del individuo lo autoproduce, se crea a sí mismo. Esto es lo 
que Foucault llama el cuidado de sí,?! como un modo de subjetivación que es 
tanto una reflexión sobre sí mismo como una forma de resistir y de entrar en 
tensión con la normatividad imperante y las formas discursivas. 


El efecto del cuidado del otro es el cuidado de sí, y la justicia,? en tanto que: 


...€l cuidado del otro es una relación anterior a toda relación entre “sujetos” 
porque es una relación primariamente ética que hace justa toda relación de 
conocimiento y de poder (las propias del sujeto). Es una relación que en la 
relación “se absuelve de toda relación”, es decir, no queda atrapada en ninguno 
de los términos, porque excede siempre toda representación. (Cullen, s/f b: 4) 


Si el otro en cuanto otro es por definición irrepresentable, cualquier intento de 
incluirlo en una totalidad o reducirlo a la mismidad será la violencia y la 
injusticia. 


Por último, el estar, meramente estar, supone siempre el cuidado del otro, es un 
nosotros que está y supone también el cuidado de sí, el esfuerzo por estar-siendo 
en nuestro aquí y ahora, es decir, en sus coordenadas históricas, geográficas y 
culturales. 


Si podemos pensar la tarea docente desde este estar-siendo perderá sentido toda 
discusión sobre integración, inclusión o diversidad porque el verdadero sentido 
de la docencia será dar la bienvenida a los recién llegados. 


A modo de cierre 


Hasta aquí desarrollamos un recorrido crítico sobre las claves históricas y 


sociales, a partir de Foucault, que condujeron a la normalización de la sociedad 
moderna y produjeron una alteridad anormal. Foucault realiza una 
problematización epistemológica, en el sentido de su dimensión política, de la 
relación entre los saberes que lo constituyeron como tal y las instancias de 
control, el poder que sobre él se ejerce. En este sentido señalamos el lugar 
central que ocuparon la medicina, la pedagogía y los dispositivos de control 
social en los que históricamente confluyeron, en un camino que condujo a 
definir al otro sucesivamente como salvaje, deficiente y diverso. 


Las relaciones docente-alumno que se despliegan dentro de las instituciones 
educativas, como parte de estos dispositivos de control, son relaciones 
intersubjetivas donde se ejercen y reproducen ciertas prácticas de poder que 
legitiman la lógica binaria de la normalidad y de su supuesto orden natural y 
producen efectos sobre las subjetividades. 


Es visible que pese a los nuevos discursos sobre la inclusión y la diversidad, el 
problema de la segregación y la producción de la alteridad anormal, persiste. 
Consideramos que la posibilidad de una modificación profunda al interior de la 
educación supone una reflexión crítica sobre la dimensión ético-política de la 
praxis docente. Esta dimensión ético-política como hemos desarrollado 
comprende, por una parte, la interpelación ética del rostro del otro en cuanto 
otro, lo cual nos hacer responsables de ese otro, antes de cualquier iniciativa y 
también la hospitalidad, el cuidado de la alteridad desde el estar-siendo, es decir 
desde un nosotros en un registro geocultural.2 


Creemos que sólo desde estos postulados podremos pensar a la educación como 
un acontecimiento ético-político que supone el cuidado de la alteridad, sabiendo 
que esto implica permitir a cada uno el cuidado de sí, es decir: su propio modo 
de saberse sujeto. 
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Cuestionamientos de la relación entre procesos 
cognitivos, música y lengua fónica 


Patricia Veroslavsky 


“Entre todos los lenguajes, solo la música une los contrarios atributos de ser a la 
vez inteligible e intraducible. Es, sin embargo, inteligible para todos, un hecho 
que hace al creador de música —y su particular lenguaje— un ente similar a los 
dioses” 


Claude Lévi-Strauss 


Los profesionales que aspiramos a integrar el maravilloso y enigmático mundo 
de las ciencias cognitivas y debatir además acerca de la relación entre procesos 
cognitivos, música y lengua fónica, nos enfrentamos, a un área de discusión 
nueva y prometedora, para contribuir en el campo de la música y dilucidar su 
aplicación en los trastornos de la comunicación y del lenguaje en el niño. 


Ubicarnos en la clínica de los trastornos del lenguaje infantil y la comunicación 
implica situarnos en un área de conocimiento de elevada complejidad, donde 
existen innumerables entrecruzamientos teóricos entre estas disciplinas. Ante 
este objeto de estudio la interdisciplina y la transdisciplina, nos conducen a 
reflexiones que implican por un lado un cambio de perspectiva y por el otro, una 
conversión epistemológica. Estos cambios apuntan a constituir un conocimiento 
según una nueva especificidad y consecuentemente, el saber del fonoaudiólogo 
especializado en el tema, el del musicoterapeuta y el del docente de música en 
educación se unen ante este desafío. 


Es mi intención en este trabajo señalar algunos conceptos básicos y a la vez 
fundamentales para que los interesados en el tema, a la hora de elaborar sus 


prácticas con niños que presentan esta problemática, se sirvan de herramientas 
teóricas necesarias en los equipos de salud así como en los establecimientos 
educativos. 


Tanto la lengua fónica como el lenguaje musical comparten la sustancia acústica 
como forma de transmisión para lo que utilizan una serie de reglas combinatorias 
que parten de un número limitado de unidades para formar un ilimitado número 
de formas. A partir de este concepto, llamaremos códigos, tanto a la lengua 
fónica como al lenguaje musical. 


Comencemos por definir código. Una respuesta simple y ajustada indicaría que 
es un sistema de signos que transmite mensajes. Aquí, es oportuno citar un 
ejemplo bien conocido del siglo XX: el semáforo. Este dispositivo de señales de 
control de tráfico se reconoce como un código y es entendido por gran parte de 
la población mundial. Este código altamente vigente se transmite en las llamadas 
sociedades modernas de generación en generación y día a día se innova con el 
objetivo de mejorar su funcionalidad. Cabe pues hacer referencia a lo que 
sugiere Tullio De Mauro?” cuando menciona la omnipotencia semiótica del ser 
humano que consiste en la capacidad para crear todo código que le facilite la 
transmisión de mensajes en las más variadas circunstancias. Es así que después 
de varias décadas de uso, un argentino, Mario Dávila,? inventa un dispositivo 
semejante utilizando diferentes sustancias para el mismo fin, el semáforo para 
ciegos. Su funcionamiento es muy sencillo: simplemente se traduce la señal 
visual a una señal auditiva. El color verde se reproduce como una señal sonora 
entrecortada y para el rojo el sonido es más fuerte y la señal es continua. Con 
este ocurrente dispositivo una persona no vidente es capaz, previo aprendizaje, 
de valerse por sus propios medios para cruzar una intersección sin depender de 
la ayuda de los transeúntes. Lo interesante y anecdótico de este invento es que a 
través del tiempo, este simple código se fue innovando con el objetivo de 
mejorar la calidad del mensaje y hacerlo más apropiado a la demanda requerida. 
Remontémonos a los orígenes de la comunicación, a la función de los tambores, 
de las señales de humo, pensemos en las luces de los faros marítimos, 
advirtiendo a los navegantes las adversidades de la ruta, etc. En ese sentido, es 
muy posible que llegue el día en que el semáforo sea reemplazado por otro 
dispositivo. Sin embargo, podrán cambiar los diseños pero lo que realmente será 
improbable de erradicar es la función social a la cual hacen referencia. Cada 
color o sonido indica un mensaje que cualquier ser, socialmente competente 
aprende y lo aplica, principalmente como estrategia cultural de supervivencia. 


Entonces inferimos que la relación código, percepción y pensamiento se 
relacionan conceptualmente con las lenguas humanas propias de la construcción 
histórica social. 


Aún hoy, filósofos, psicólogos, antropólogos, arqueólogos, neurocientíficos y 
otros especialistas provenientes de otras disciplinas dedicadas al tema, no han 
podido desmitificar los problemas que surgen cuando se intenta alcanzar alguna 
idea ampliamente aceptada acerca de los orígenes de la inteligencia, el 
pensamiento y el lenguaje humano. En otras palabras, deberíamos preguntarnos 
qué fue exactamente lo que hizo que el homo erectus se convirtiera en homo 
sapiens. Se acepta que esa criatura, el homo erectus, necesitó un millón y medio 
de años aproximadamente para adquirir y desarrollar habilidades manuales en el 
uso de herramientas como los martillos, las palancas, los arcos y las flechas y, 
por qué no también, incluir los instrumentos musicales que al parecer no sólo 
sentaron base en las diferentes estrategias de resolución de problemas sino 
también del posible aumento del tamaño y configuración del cerebro. En un 
concepto amplio, definimos a la inteligencia como la capacidad de entender, 
asimilar, elaborar información y utilizarla en forma adecuada para relacionar los 
hechos con el fin de solucionar problemas, o sea saber escoger, y eso no sólo es 
capacidad del ser humano sino también de los animales. Sin embargo, la 
diferencia entre ambos se hace evidente en la manera única en que los humanos 
desarrollan la instrumentalidad con un único fin: la resolución de problemas. 
Pero entonces, ¿cuáles son las estrategias distintivas y particulares del hombre 
para resolver las adversidades de la supervivencia? La respuesta para muchos es 
el diseño y fabricación de herramientas y por extensión los códigos humanos. 
Para ilustrar este tema, Luis Prieto? aporta ajustadamente la articulación entre el 
instrumento y la humanidad: 


Hay razones para creer que hombre e instrumento son fenómenos 
indisolublemente ligados y que, si bien ha sido necesario el hombre para crear el 
instrumento, no es sino creándolo que el hombre ha llegado a ser lo que es. Todo 
lo que hay en el hombre y que puede considerarse como lo más característico de 
su condición, en efecto, se relaciona de una manera u otra con el empleo de 
instrumentos. Sobre todo la actitud que asume el hombre frente a la naturaleza, 
separándose de ella y transformándola en un objeto del cual él es el sujeto, 
actitud que define quizá mejor que cualquier otro rasgo qué es lo “humano”, 
depende en definitiva, verosímilmente, de la existencia del instrumento y en 


especial de algunas particularidades de su utilidad. (Prieto, 1967: 7) 


El instrumento, por lo tanto, no solo confiere al hombre la posibilidad de actuar 
sobre el mundo exterior y someterlo a sus necesidades o intereses (lo que 
constituye sin duda la razón de ser del instrumento), sino que le suministra 
además clases de objetos, es decir, conceptos, de los cuales su inteligencia se 
sirve para aprehender el mundo exterior, para concebirlo. (ídem: 8) 


Hay un tipo particular de instrumentos, cuya aparición se produjo al parecer 
bastante tarde, cuando la vida social —debido, en parte, al hecho mismo de que se 
empleaban instrumentos— había alcanzado un grado de evolución considerable. 
Nos referimos a los instrumentos llamados “señales”, cuya función consiste en 
transmitir mensajes. (ídem: 11) 


Tanto la lengua fónica como el lenguaje musical implican la creación y el uso de 
un código conformado por signos cuya correspondencia con los objetos del 
mundo real y con los hechos fue creada en forma convencional. Se infiere que 
los homínidos, primates con capacidad para andar sobre dos pies en posición 
erguida y dotados de inteligencia y habilidad manual, generaron mecanismos 
para compartir conocimientos y autentificar la existencia de sus vidas a través de 
una conciencia mutua y con un propósito cohesionador. Este acuerdo entre los 
usuarios de un lenguaje primitivo (gritos, gestos, movimientos corporales, 
expresiones faciales) da paso a la emergencia de las lenguas orales y la música e 
indica y enlaza con la creación del concepto de cultura. De esta manera, todo 
hablante de una lengua oral tiene garantizada una concepción del mundo. 
Entonces cabe inferir que el origen de la comunicación humana y el uso de las 
lenguas orales son concomitantes con la evolución de las sociedades asegurando 
la transmisión de conocimientos inherentes a cada cultura. Rumbaugh y Savage- 
Rumbaugh definen al lenguaje como un sistema neurocomportamental que 
posibilita crear y utilizar símbolos arbitrarios para enviar y recibir información 
entre los individuos. Dichos símbolos son definidos socialmente. 


Concluyendo, el uso de las herramientas, el uso de los procesos semióticos del 
lenguaje y la inteligencia se relacionan de tal manera que aún hoy son 


importantes los esfuerzos teóricos para explicar los cambios de tamaño y 
estructura cerebral de nuestros antepasados hasta la actualidad y relacionar tales 
modificaciones con la evolución de la conducta humana. Indiscutiblemente, los 
seres humanos son capaces de desarrollar teorías acerca del origen del hombre, 
diseñar máquinas, resolver ecuaciones algebraicas y hasta pueden idear un texto 
musical recurriendo a su imaginación y a su inteligencia, pero, análogamente, es 
difícil imaginar cómo podrían hacerlo si no poseyeran una lengua. 


Graciela Alisedo% escribe: 


La lengua es instrumento de significación y de toda significación, otorga al 
hablante la posibilidad de organizar la realidad, de operar cognitivamente, de 
pensar. La lengua es naturalmente el agente de estimulación intelectual y 
generadora del desarrollo de la facultad innata para el lenguaje. Esta capacidad 
constituye, por otra parte, la herencia genética de mayor envergadura en el ser 
humano. Por cierto, esta facultad innata es la que le permite al ser humano 
apropiarse del sistema lingúístico de su entorno gracias a los nexos interactivos 
que el contexto social le ofrece y sus capacidades neurobiológicas. Hablar no es 
una habilidad más, entre otras, del ser humano. Se trata de la habilidad cognitiva 
por excelencia, singular y exclusiva de la especie por la que se distingue del 
resto de los seres vivos. Dicha habilidad, es decir la posibilidad de producir 
sonidos específicos de la lengua oral, tiene su protagonismo en el correcto 
funcionamiento del aparato fonador. Su función específica es la de transformar la 
energía muscular en energía acústica. De esta manera se transmiten mensajes. 
(Alisedo, 2003: 8-9) 


Esta función está estrechamente ligada a la capacidad auditiva por la cual se 
procesan los sonidos inherentes a una determinada lengua según los parámetros 
culturales. Esto se traduce a los procesos cerebrales innatos de recepcionar los 
mensajes orales acústicos producidos por los interlocutores o miembros de una 
comunidad lingúística determinada. 


El cerebro procesa temporalmente una cadena de sintagmas? de menor a mayor 
complejidad y a partir de un análisis cuasi algorítmico logra inferir los aspectos 
de la comunicación que fueron conformándose de lo general a lo particular 


mediante procesos cognitivos que implican el ejercicio y normal funcionamiento 
de las memorias. A partir de estos actos de memoria los hablantes nativos 
desarrollan la capacidad de transmitir un concepto de una manera casi 
instantánea de una mente a otra. Pero la organización lineal de las palabras no 
tiene una lógica ajustada en materia conceptual y es por eso que, a partir del 
concepto saussureano de la arbitrariedad del signo lingúístico, se entiende esta 
relación convencional existente entre el significante y el significado, conformado 
en el caso de la lengua oral fónica por la emisión de una secuencia de sonidos, 
emitidos por el hablante emisor hacia otro hablante receptor. 


La lengua oral fónica en forma sobresaliente y única depende, como ya se dijo 
anteriormente, de la destreza especial de los sistemas auditivos en el 
procesamiento cerebral de la información temporal para la normal adquisición y 
desarrollo en las habilidades neurolingúísticas del hablante. Para eso, es 
condición necesaria desarrollar determinadas habilidades auditivas relacionadas 
especialmente con la discriminación, la identificación y comprensión de ciertos 
sonidos humanos producidos por diferentes fuentes del sonido y la configuración 
específica del tracto. Como se sabe, cada configuración presenta características 
propias de resonancia que junto con la fuente de excitación actuante, dan al 
sonido su peculiar cualidad fonética (Borzone de Manrique, 1980). Es por eso 
que existen propiedades acústicas particulares de los sonidos vocálicos como así 
también de los sonidos consonánticos que a la vez se influyen 
bidireccionalmente gracias a los efectos de la coarticulación. Las variedades y 
especificidades acústicas propias de la cadena del habla de un hablante son de 
interés y estudio de la fonética acústica. La lengua oral fónica es un claro 
ejemplo de una función cognitiva superior del cerebro cuyo desarrollo se 
sustenta, por un lado, en una estructura anatomofuncional genéticamente 
determinada y, por el otro, en el estímulo verbal que le da el entorno. 


En ésta, se distinguen los rasgos segmentales y los suprasegmentales, en la 
medida en que dicha lengua es un instrumento de comunicación doblemente 
articulado. Para la primera articulación corresponden los rasgos 
suprasegmentales o prosódicos y para la segunda articulación corresponden los 
rasgos segmentales (Martinet, 1974). 


Al hablar de los aspectos suprasegmentales se hace referencia a la prosodia, que 
está estrechamente relacionada con la velocidad, tono y patrones de inflexión del 
torrente del habla. Los aspectos segmentales tienen que ver con la producción de 
un grupo de rasgos sonoros, cuyo empleo está gobernado por la noción de un 


sistema fonológico. Dentro de esta estructura participan diversos sistemas y 
subsistemas cerebrales que actúan en serie y en paralelo (Castaño, 2003). 


Desde una perspectiva neurobiológica se sabe que cuando una persona de una 
comunidad lingúística determinada se expresa o comprende una lengua, en su 
cerebro se producen ciertas conexiones específicas entre determinadas 
estructuras neuronales y significativamente no se producen en cualquier parte de 
su cerebro. Gracias a los avances y sofisticación de los estudios 
neurofuncionales, los nuevos hallazgos en el tema, según Antonio Damasio (en: 
Kandel, Schwartz y Jessell, 2001), determinan en una visión lateral izquierda 
cerebral (hemisferio dominante) tres sistemas funcionales: un sistema de 
ejecución, un sistema de conceptualización y un sistema de mediación. Estos tres 
sistemas, a la vez, interactúan íntimamente en la percepción y producción de la 
lengua atribuyéndoles, a cada uno de ellos, una ubicación neuroanatómica 
cerebral bastante definida y una funcionalidad característica y singular. Por 
consiguiente, el sistema ejecutivo involucra las áreas de Broca, Wernicke, 
corteza de la ínsula y ganglios de la base con la función primera de analizar las 
señales auditivas de entrada para después activar el sistema conceptual, mientras 
que asegura la construcción de los fonemas y la morfosintaxis con el control de 
la articulación. Por otra parte, el sistema de conceptualización se conforma con 
un conjunto de regiones distribuidas entre el resto de las cortezas asociativas 
superiores con la función específica de soportar el conocimiento conceptual. Por 
último, tenemos el sistema de mediación donde otras regiones cerebrales 
separadas en la corteza de asociación temporal, la corteza de asociación parietal 
y la corteza de asociación frontal, actúan como terceros agentes entre el sistema 
de ejecución y conceptualización. Específicamente el léxico se organiza en 
forma modular de acuerdo a categorías, acciones y palabras funcionales o 
conectores. 


Por otra parte, las inquietudes por ampliar los conocimientos acerca del 
funcionamiento cerebral y la lengua y los constantes avances en las 
investigaciones imponen relevancia al hemisferio no dominante, hemisferio 
cerebral derecho, en materia de procesar actos prosódicos del habla como así 
también en los ajustes pragmáticos donde se involucran los actos de coherencia y 
cohesión discursiva. Su papel a la hora de analizar actos prosódicos pareciera 
determinar a la zona anterior para la correcta aplicación del ritmo y entonación, 
mientras que la zona posterior parece ser determinante en la interpretación del 
tono emocional del habla de otras personas. 


Este nuevo paradigma marca novedosos hallazgos donde se involucran día a día 
otras áreas cerebrales en el procesamiento lingúístico. A modo de ejemplificar, la 
denominación, las memorias específicas que abren paso a los procesos de 
categorizaciones semánticas en intermodalidad con otros sensorios, la 
planificación o coordinación de movimientos de articulación y la relevancia de 
la iniciación, el impulso de comunicarse mediados por el correcto 
funcionamiento de los procesos atencionales y emocionales como así también el 
mantenimiento o fluencia del habla. 


En el afán de realizar cierta relación entre lengua, música y sistema nervioso es 
propicio mencionar que varios estudios del procesamiento nervioso central de la 
música permiten atribuir a los dos hemisferios cerebrales la función de 
reconocimiento de distintas características del sonido. Por un lado el hemisferio 
derecho se relaciona con el análisis del tono y del timbre y el izquierdo con el 
ritmo y el reconocimiento de melodías. Según la clase de estímulo musical 
presentado se activan diferentes áreas cerebrales en función de la percepción que 
se evoque: recuerdos, imágenes, asociación de palabras o sentimientos 
relacionados, etc. También se reconoce un predominio del hemisferio izquierdo 
en el análisis de las estructuras musicales en músicos o personas con 
entrenamiento musical (en: Talero-Gutiérrez, Zarruk-Serrano, Espinosa-Bode, 
2004). 


Por otra parte, y adentrándonos en la problemática de los trastornos del lenguaje 
en la infancia, para que un niño pueda llegar a ser “un hablante nativo” debe 
dominar la sintaxis, la semántica y la pragmática de la lengua, facetas que no 
pueden ser aprendidas en forma independiente. 


Noam Chomsky (1983) habla de la “interacción” entre el Mecanismo de 
Adquisición del Lenguaje (LADY? y el Sistema de Apoyo de la Adquisición del 
Lenguaje (LASS),*! éste es un sistema que organiza la entrada del lenguaje y que 
interacciona a la vez, en el mecanismo de adquisición. Se trata pues de un 
dispositivo que organiza para que el niño acceda a la comunidad lingiiística y 
cultural. Pero, a su turno, este LASS, es el aporte del proceso de lexicalización 
por parte del entorno adulto usuario de la lengua. La interacción social es 
vehículo fundamental para la transmisión dinámica del conocimiento de la 
lengua oral. Es necesario al menos dos personas para que ésta se produzca con el 
mínimo grado de reciprocidad y bidireccionalidad de ambos participantes. 
Generalmente los niños tienen la posibilidad de interactuar con otras personas 
que no son únicamente los familiares. Esto depende de las convenciones 


culturales y sociales en las que están inmersos. Otro fenómeno, según este autor, 
asociado a la posibilidad de adquirir y desarrollar el habla, es la “noción de 
“creatividad” donde considera que el niño no se impregna de los principios y 
parámetros lingúísticos mediante normas impuestas por el medio. El mismo 
experimenta sus propias reglas lingilísticas mediante el control cognitivo de 
situaciones intuitivas, donde la selectividad y la combinatoria de los enunciados 
las hace evidentes, gracias a la indemnidad neurobiológica predeterminada 
genéticamente. 


En la actualidad, los especialistas de las ciencias del lenguaje se interesan en 
comprender cómo el niño llega a dominar las funciones lingúísticas fonológicas, 
sintácticas, semánticas y pragmáticas considerando no sólo los hitos en el 
desarrollo de la comunicación humana, la lengua oral, sino también el poder 
establecer relaciones complejas de interacción y el solapamiento parcial de las 
formas y funciones cognitivas que las subyacen. Este particular acontecimiento 
humano llevó a establecer modelos neurolingúísticos interactivos entre las dos 
vertientes, la comprensiva y la expresiva, especificando los procesos 
neurobiológicos necesarios para dicha función. Actualmente se destaca al autor 
Chevrie Múller (en: Narbona y Chevrie Miller, 1997) con su marco teórico que 
trata el procesamiento cerebral lingúístico y sus funciones específicas. El mismo, 
por un lado, explicita un acabado esquema neuropsicológico modular e 
interactivo, el funcionamiento paralelo y en serie de dicho proceso, pudiéndose 
comparar a un modelo de bucle o espiral (helicoide) y, por el otro, nos sirve 
como herramienta para clasificar de una manera clínica los trastornos del habla y 
del lenguaje infantil. 


Actualmente es importante la contribución de la música en los procesos 
requeridos e involucrados en la adquisición y el desarrollo de la lengua y es 
difícil de imaginar a un niño apartado de los estímulos sonoros musicales. Por el 
contrario, la música y su enseñanza es objetivo curricular en políticas educativas 
como así también protagonista en el reservorio cultural universal. Es por esto 
que los profesionales implicados en el abordaje de los trastornos del lenguaje 
infantil utilizan cada vez más este recurso. No caben dudas que estas prácticas 
favorecen a los procesos cerebrales involucrados en la modulación atencional, 
emocional, cognitiva, conductual, comunicativa como así también en la 
percepción acústica. 


Es por esto que los profesionales inspirados en la búsqueda de soluciones ante 
esta problemática damos paso a la ideación e implementación de adecuadas 


intervenciones musicales que sumen a la clínica como así también a la 
implementación de didácticas específicas musicales que favorezcan y 
enriquezcan los procesos inclusivos en el aula dentro de un marco teórico inter y 
transdiciplinario. 
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Que lo especial sea la educación 


Pedro Boltrino 


Recorrido histórico 


Igual no es lo mismo que idéntico; idéntico se opone a diverso. Atender a la 
diversidad es más que atender a las diferencias. Tener en cuentas las diferencias 
es atender lo distinto, lo no igual. Por lo tanto, celebrar las diferencias 
entendiéndolas como constitutivas de nuestra sociedad es prestar atención a la 
irrepetibilidad del sujeto, en muchos aspectos iguales, aunque solo idéntico a sí 
mismo. 


Definimos a la diversidad: variedad y abundancia de cosas diferentes, la 
diferencia se asocia a la falta de similitud, semejanza, o parecido. La diversidad 
incluye la diferencia. Cuando se trata de especificar la falta de homogeneidad 
hablamos de lo diferente respecto de una homogeneidad definida 
estadísticamente como mayoría.3 


Citando el Preámbulo de la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad 


...es un concepto que evoluciona y que resulta de la interacción entre las 
personas con discapacidad y las barreras de vidas a la actitud y al entorno que 
evitan su participación plena y efectiva en una sociedad en igualdad de 
condiciones con los demás. 


La definición que desarrolló la Clasificación Internacional del Funcionamiento 
la Discapacidad y la Salud (CIF) identifica la discapacidad como el resultado de 
la interacción entre la persona y el ambiente. 


Un modelo de sociedad diversa, requiere un modelo de escuela abierta e 
inclusiva, escuela que acoja a todas las personas de su entorno tal y como son, 
con sus diversos puntos de vista, comportamientos, caracteres, peculiaridades 
físicas, creencias, ideas, intereses, etc. Este modelo de escuela permite que la 
comunidad educativa pueda interactuar y aprender cómo dirigirse a un sujeto 
que presente discapacidad. En el medio, muchas palabras para no nombrar. Es 
fácil caer en eufemismos,* clichés, frases hechas: discapacitados; minusválidos: 
deficientes; diferentes; especiales; excepcionales... Términos que nos alejan de 
ver en el otro a una persona con discapacidad. En rigor de verdad se intenta con 
esto términos alivianar la carga peyorativa que el término discapacidad 
supuestamente conlleva: 


La Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la 
Salud (OMS) parte de la totalidad del individuo, al que entiende como sujeto de 
derechos y obligaciones, define discapacidad como los aspectos negativos del 
funcionamiento humano, es decir limitaciones en la actividad y restricciones en 
la participación, a partir de un estado o condición de salud de una persona en 
interacción con el contexto. De tal suerte, “discapacidad” pasa a ser un término 
abarcativo, “paraguas o baúl”, debajo o dentro del cual se entienden la 
deficiencia, la discapacidad y la minusvalía,?5 conceptos que a partir de 1980 
fueran desarrollados y sistematizados por la anterior versión de la OMS, la 
Clasificación Internacional de la Deficiencia, de la Discapacidad y de la 
Minusvalía conocida como CIDDM. 


Así expresado, discapacidad puede ser considerado un término técnico que 
resume todo un proceso que involucra a la persona con un estado negativo o 
problema de salud en interacción con el contexto, y que puede afectar las 
actividades y la participación propias del funcionamiento humano (Pantano, 
2007). 


De lo bello y lo bueno 


El término que define el ideal de virtud de la aristocracia griega es un vocablo 
compuesto. Aristóteles decía que la Kalokagathia era lo perfectamente bello y 
bueno: indica la integración de lo bello (kalos) con lo bueno (agathon). El Arte 
inscripto en la Gran Tradición no es un fin en sí mismo sino un medio para la 
realización del hombre a través de sus actos, al decir de los griegos el artista 
(teknite) es aquel que a través de sus actos talla la estatua interior de su propio 
Ser, uniendo lo bello con lo bueno, lo armonioso con lo bueno. Por lo tanto, 
excluye a todo aquel que tiene algo de lo armonioso alterado, algún ritmo... 
arrítmico: alterada la marcha, el habla, la percepción auditiva, lo cognitivo, la 
vista, la interacción social etc. Desde lo inconsciente se habilitan así juicios de 
valor.36 


Veamos entonces qué sucede cuando el enfoque inclusivo abre las puertas de 
instituciones convencionales a alguien que desde el imaginario social altera el 
promedio, sale de la norma, e interpela con su presencia al grupo homogéneo. Su 
singularidad cuestiona lo particular. Lo distinto interpela, cuestiona, perturba.” 


De la integración a la inclusión 


La idea de inclusión supone desde un principio que “todos somos diferentes” y 
plantea a la escuela el desafío de poner en marcha objetivos, contenidos, 
sistemas de enseñanza y de evaluación, asumiendo esa diversidad y procurando 
incluir a todos en el proyecto educativo de la comunidad. 


No hay dudas que históricamente la “integración” fue la gran puerta que 
permitió pensar que un estudiante con discapacidad, cuyo destino escolar y único 
era la “Escuela Especial”, pueda ser pensado aprendiendo y teniendo su 
escolaridad en una “Escuela Común”. Hoy, los debates pedagógicos tanto 
académicos como político-educativos internacionales, nacionales y provinciales 
confluyen en pensar la Institución-Escuela como un lugar para todos, motivo por 


el cual implica posicionar la inclusión como un proceso de democratización de la 
educación. Partiendo de estos supuestos, entonces, se torna necesario que desde 
nuestra Modalidad se inicie un progresivo proceso de deconstrucción de aquellos 
discursos que quedaron ligados a términos y palabras que hoy portan ideas, tal 
vez vencidas por el devenir del conocimiento, por los modos de construcción de 
las subjetividades, de las interacciones sociales y por las continuas 
construcciones científicas y culturales. Ideas que terminan impactando y 
generando modos de pensar las prácticas, pero más importante aún, formas de 
concebir a los sujetos que más allá de su situación de discapacidad, son ante todo 
niños, adolescentes o jóvenes “estudiantes” a quienes les brindamos desde la 
Modalidad, una propuesta educativa.38 


Katarina Tomasevski realizó un análisis respecto al proceso de superación de las 
exclusiones en el marco de la educación. Describe que el mismo ha atravesado 
tres etapas (2016: 108): 


*La primera etapa se caracterizó por un reconocimiento del derecho a la 
educación, a aquellos/as a quienes históricamente les había sido negado (por 
ejemplo a las niñas, a los/as niños /as con discapacidad, a los pueblos indígenas) 
pero confinándolos/as a escuelas especiales, por lo que entrañó la segregación de 
estos sectores. 


«Luego se avanzó hacia la integración de dichos grupos, quienes debían 
adaptarse a la escolarización disponible, independientemente de su capacidad y/o 
de su lengua, es decir, que los planes de estudios no fueron adaptados para 
recibir a los/as nuevos/as destinatarios/as. En aquellos casos en que los/as 
alumnos/as encontrasen dificultades en su trayectoria escolar, la problemática 
fue abordada como un conflicto de carácter individual-educativo. 


*La tercera etapa busca impulsar el paradigma de la inclusión, sustituyendo el 
requisito previo de que los/as recién llegados/as se adecuen a la escolarización 
disponible, por la adaptación de la enseñanza al derecho igualitario de todos a la 
educación. Por lo tanto, se toma en consideración el currículum y el entorno 
educativo, social y cultural como factores de exclusión, ante su falta de 
adecuación. Las diferencias entre Integración e Inclusión existen y están 


claramente definidas en una diversidad de documentos tanto normativos como 
bibliográficos. Así como desde una perspectiva integradora describimos al 
estudiante por aquellas necesidades que requieren intervenciones desde la 
adecuación; desde un modelo inclusivo lo hacemos tomando como punto de 
partida las necesidades educativas derivadas de la discapacidad (NEDD) y en 
virtud de los entornos, avanzamos a la eliminación de las “barreras al 
aprendizaje” y la participación: 


La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO) define la inclusión como una estrategia dinámica para 
responder en forma proactiva a la diversidad de los/las estudiantes y concebir las 
diferencias individuales no como problema sino como oportunidades para 
enriquecer el aprendizaje. Las diferencias en educación son lo común y no la 
excepción, y la inclusión consiste precisamente en transformar los sistemas 
educativos y otros entornos de aprendizaje para responder a las diferentes 
necesidades de los/las estudiantes. 


¿Capacidades diferentes? 


Ese estado de salud, del que parte la discapacidad, supondrá daño o acotamiento 
en algunos órganos o funciones. Pueden verse afectadas o reducidas, entonces, 
las distintas capacidades de la persona: alguna o algunas capacidades (ya sea su 
capacidad para entender, para oír, para ver, para Caminar, etc.); poco o muy 
limitadas. Pero no se pasa a tener “otras capacidades”, distintas capacidades. Son 
las mismas, pero acotadas, minoradas. Se trata, entonces, de “personas con 
discapacidad”. No son “personas con capacidades diferentes”. ¿Diferentes a 
qué? ¿Al promedio? 


Una “capacidad diferente” sería, por ejemplo, la que le permitiese a un hombre 
volar o ver a través de las paredes o predecir el futuro. Se tiene, entonces, 
discapacidad, en cuanto diferente puede ser la manera en que se desenvuelve la 
persona. Hay —eso sí— una diferencia en su funcionamiento y no sólo está dada 
por el estado de salud de la persona sino precisamente por la interacción de ese 
estado con el entorno, ya sea en lo familiar o social, en lo económico, en lo 


cultural, etc. Aunque sea como aclaración, cabe decir que, en rigor de verdad, 
también las capacidades “excesivas”, las de los talentosos o personas geniales, 
plantean discapacidad. Muchas veces un talento notable (que pone en evidencia 
también un estado de salud), limita a la persona en su actividad o la restringe en 
su participación en cuanto no siempre cuenta con medios para desarrollarlo o no 
es debidamente comprendido y acompañado. Sin embargo, la expresión “persona 
con capacidades diferentes” parece culturalmente reservada para designar el 
defecto y no el exceso de capacidad (Pantano, 2007). 


La escuela espera que el alumno que ingresa cumpla con determinadas 
condiciones; que tenga ciertos saberes previos, una aproximación a los objetos 
culturales que la escuela privilegia, un determinado tipo de lenguaje, una familia 
que pueda acompañarlo en su trayectoria escolar. 


Se trata de un alumno “ideal”, que está en nuestro imaginario y que se nos 
parece bastante. Cuando los alumnos se nos parecen, la comunicación es fácil. 
Los problemas surgen cuando el chico o el adolescente que tenemos enfrente es 
diferente. Y hoy, la diferencia entre el alumno “ideal” que la escuela espera 
recibir y los chicos es significativa. 


“Para ser objetivo es necesario ser subjetivo”, observar las situaciones de 
acuerdo a cómo las ve la persona, teniendo en cuenta el campo, el contexto: 


Cuando me planteaste el tema, recordé las veces en que había dicho: con este 
chico no se puede. En realidad, estaba diciendo con este chico yo no puedo, no 
sé cómo hacer para enseñarle. “Yo no puedo” no es lo mismo que “él no puede”. 
En general, siempre estoy convencida de que todos los chicos pueden aprender; 
la cuestión es encontrar el modo de conocerlos, de llegar a ellos, de lograr 
establecer la relación necesaria para que el conocimiento que necesitamos 
enseñar pueda ser comunicado. (Cúter, 2007) 


Por lo tanto, “él no puede aprender, no es lo mismo que yo no puedo enseñar”. 
La mirada puesta en la posibilidad habilita, promueve. El territorio de la 
posibilidad remite al ámbito de lo probable, es decir, de aquello que puede 
ocurrir. Lo posible es algo contingente que no está regido por el determinismo de 
causa y efecto sino que existe un porcentaje estadístico de que tal hecho 


finalmente se produzca. 


Igualdad de oportunidades, no es brindar a todos lo mismo, si no brindar a cada 
uno lo que requiere, de la manera en que lo necesita, descubriendo su forma de 
aprehender el mundo.?* Y si la igualdad es el horizonte al que arribaremos en el 
futuro, luego de un “arduo tránsito” en el presente, en el devenir de ese trayecto 
tenemos aseguradas situaciones de mucha desigualdad. Por lo cual, igualdad que 
no se da en el presente, no es igualdad (Skliar, 2013). 


Maravillosamente diferentes, distintos desde nuestra esencia e iguales en el 
ejercicio de nuestros derechos. Particulares, singulares y únicos ejerciendo los 
derechos que todos tenemos. 


Hasta no hace muchos años el paradigma biomédico abordaba la discapacidad 
como un cuadro clínico/médico, como si fuera un resfriado (leve, agudo, 
severo); hoy día pasamos de ese modelo a otro más centrado en la posibilidad. 
Pasamos de ver solo como paciente a la persona con discapacidad, como aquel 
que requiere de intervención médica o psicológica, o asistencial como aquel que 
encarna “la falta” lo que no está.*1 Aquel que ejerce su derecho a aprender, a ser, 
él también, sujeto de aprendizaje. Si un niño con síndrome de Down practica 
equitación, para el imaginario social lo que hace es “equinoterapia”, si una 
persona con parálisis cerebral toca piano... en vez de hablar de ajustes de acceso 
o de contenido se supone que lo que hace es “musicoterapia”. Este recorte que 
da cuenta solo de un aspecto limita el derecho a aprender, circunscribe al otro a 
ser solo aquel que tiene que recibir atención —hablo de una actitud esperanzadora 
de la posibilidad—. 


El pedagogo brasileño Paulo Freire plantea en Pedagogía de la esperanza que 
ésta es una necesidad ontológica, lo que nos mueve, lo que nos marca una 
dirección. Sin embargo, dice que aunque necesaria no es suficiente para 
transformar la realidad. La desesperanza nos anula y para vencerla hay que 
analizar el por qué de esa desesperanza. Una de las ideas que destaca del 
pensamiento de Freire es el partir del aquí de los educandos, y no del educador. 
Pero que partir de ahí no es quedarse en ese punto, respetar al otro no significa 
limitar sus posibilidades. Se trata de no negar su experiencia vivida, de recogerla 
y a partir de ella empezar a construir. 


En esto la educación artística tiene mucho que decir: en arte lo producido no se 
da en serie, cada obra es un pedazo de mi YO puesto en escena. Por lo tanto 


pocas cuestiones afirman tanto nuestra identidad, pocas cosas celebran la 
diversidad tal como lo hace el ejercicio de disciplinas artísticas, donde se 
produce el aprendizaje casi... como jugando. Afirmando que en el arte “lo 
común es lo diverso”. 


La Lic. Alicia Fernández (2001) plantea la conjugación de dos verbos que son 
para mí la llave mágica que abre el par dialéctico enseñanza/aprendizaje. 
CREAR y CREER, ser creativos en la propuesta creyendo que el otro puede, ese 
otro que es definido por quienes lo miran.*% Todos necesitamos alguien que nos 
mire para ser reconocidos. La mirada tiene una función estructurante para el 
desarrollo psíquico de un sujeto, ya que es a partir de ella que el niño, desde muy 
pequeño, va interiorizando su imagen corporal y con ella se va conformando lo 
que será luego su identidad. 


Mirar y ser mirado no es lo mismo, sin embargo para poder vernos a nosotros 
mismos es necesario que antes haya habido alguien que nos mire. La mirada del 
otro nos constituye como seres humanos. Cuando el niño es pequeño y ve su 
imagen en el espejo, lo que busca es la mirada del adulto que le confirme esa 
imagen. Mira su reflejo y luego mira al adulto que lo sostiene, para que le dé un 
sentido a esa imagen que le devuelve el espejo; “ese es el nene” suele decir el 
adulto y el niño ríe con el reconocimiento que le da el otro. Este es el origen de 
la dialéctica entre mirar y ser mirado, donde la mirada va a estar asociada a la 
búsqueda de un saber sobre uno mismo y sobre el otro, porque si miramos es 
para descubrir algo.“ 


La educación especial ha empleado métodos y estrategias específicas en orden a 
déficit concreto, que a lo largo de la historia ha cambiado en la consideración de 
conjunto de medios y recursos para dar respuesta a las necesidades de los 
alumnos. De esta forma, los distintos modelos de acción y tratamiento se 
generan en base a los modelos o enfoques psicológicos desde los que se parta. 


¿Inteligencia artística? 


Gardner (1993) define la inteligencia como “La capacidad de resolver problemas 
o elaborar productos que sean valiosos en una o más culturas”.46 


La importancia de la definición del citado autor es doble: 


Primero amplía el campo de lo que es la inteligencia y reconoce lo que todos 
sabíamos intuitivamente, y es que la brillantez académica no lo es todo. A la 
hora de desenvolvernos en esta vida no basta con tener un gran expediente 
académico. Hay gente de gran capacidad intelectual pero incapaz de, por 
ejemplo, elegir bien a sus amigos, tener humor, ironía, sarcasmo, por el 
contrario, hay gente menos brillante en el colegio que triunfa en el mundo de los 
negocios o en su vida personal. Triunfar en los negocios, o en los deportes, 
requiere ser inteligente, pero en cada campo utilizamos un tipo de inteligencia 
distinto. No mejor ni peor, pero si distinto. Dicho de otro modo, Einstein no es 
más inteligente que Messi, pero sus inteligencias pertenecen a campos 
diferentes. 


Segundo, y no menos importante, Gardner define la inteligencia como una 
capacidad. Hasta hace muy poco tiempo la inteligencia se consideraba algo 
innato e inamovible. Se nacía inteligente o no, y la educación no podía cambiar 
ese hecho. Tanto es así que en épocas muy cercanas a los deficientes psíquicos 
no se les educaba porque se consideraba que era un esfuerzo inútil.” 


Al definir la inteligencia como una capacidad, como habilidad, Gardner la 
convierte en una destreza que se puede desarrollar. Aunque no niega el 
componente genético, poniendo lo cognitivo en el meollo de la discusión. Todos 
nacemos con potencialidades marcadas por la genética. Pero esas 
potencialidades se van a desarrollar de una manera o de otra dependiendo del 
medio ambiente, nuestras experiencias, la educación recibida, etc. 


Sus conceptos básicos de que existen al menos, ocho bancos de datos donde 
incorporar el conocimiento, crean un desafío al verdadero docente, una 
expectativa nueva a los padres y una esperanza factible al alumno de aprender 
realmente. 


La irrupción de la teoría de las inteligencias múltiples (TIM) produjo un giro 
copernicano en la teoría de la educación, ya que a partir de la misma no existiría 
un sujeto no educable, siendo de gran importancia su aplicación en el área de la 
educación especial. Al advertir la inteligencia dominante del alumno esto sería 
vía de acceso, puerta de entrada, para desde allí trabajar por el desarrollo de las 
menos visibles, dando respuesta a las necesidades educativas de los alumnos y 
permitiendo atender a la diversidad de los estudiantes y a los diferentes y 
singulares estilos de aprendizaje. De esta manera, con el alumno que “canta y 
baila” será cuestión de ver qué color le ponemos a las matemáticas o qué 
movimiento encontramos en cuestiones de lecto-escritura. 


Coda final 


Los aprendizajes se construyen a partir del desarrollo paulatino de una estética 
personal e intuitiva para expresarse y comunicarse canalizando el propio y único 
modo de percibir y vivenciar la realidad de cada uno. En la medida en que se 
acrecientan estos saberes, la estética se transforma cada vez más en una 
construcción consensuada recuperadora de raíces y socialmente compartida. 


Los contenidos deben ser encarados fundamentalmente desde su naturaleza 
procesual, como saberes que posibilitan el desarrollo de la subjetividad, del 
mundo interno, de las competencias para interactuar desde él interpretando y 
emitiendo mensajes en diferentes lenguajes artísticos. 


Enseñar arte en la escuela es, entre otras cosas, alfabetizar estéticamente. Es 
desarrollar la competencia estético expresiva con tiempo, paciencia y trabajo 
sistemático, integrando conceptos, haceres y actitudes que permitan producir y 
comprender mensajes estéticos desde diferentes lenguajes artísticos, como un 
modo de posibilitar un desarrollo más integral.* 


Por lo antes expuesto se recomienda al momento de abordar lo artístico en el 
ámbito educativo ir más allá de acompañar al alumno en el proceso expresivo. Y 
esto es un valor en sí. Más allá de considerar qué es o qué no es arte... considerar 
¿Cuándo lo es? ... (contexto y circunstancias históricas), ¿cómo? (soporte de la 
obra, colores, movimiento, sonidos, materiales, etc.) y función (¿para qué?) 
ensayando algunas respuestas posibles: 


para satisfacer necesidades prácticas utilitarias; 

como medio de vida, imaginando un horizonte laboral dentro del área; 
«para divulgar creencias; 

*para estimular y distraer a sí mismo y a otros; 

epara explorar nuevas formas de mirar e interpretar objetos y escenas; 
*para construir subjetividad; 


*para elevar la autoestima y el conocimiento de sí. 


Y quienes poseen la clave para motivar este despertar artístico, que hace bien, 
que enseña y aprende, son los docentes que creen en las posibilidades de 
aprender de su alumno, que entienden que muchas veces la adaptación o el 
apoyo es solo un cambio de actitud. Por lo tanto, si el proceso de 
enseñar/aprender se da en un ámbito distendido, de diversión, con el sostén que 
lo artístico ofrece, alejados del concepto de déficit, de aptitudes, apuntando a la 
creatividad, a la posibilidad... el transcurrir del mismo será más eficaz y 
fundamentalmente hará de los alumnos personas más sensibles al arte y sujetos 
más felices. 
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Delgadas líneas: ¿nos separan o nos unen? 


Mónica L. Giacón 


En el presente capítulo propongo que pensemos juntos a la música en relación a 
la educación especial. Recorreremos los alcances de la misma en los niños con 
necesidades especiales, las diferentes miradas pedagógicas y nuestro lugar como 
profesionales de la educación, la música y la discapacidad. 


Veremos también los procesos en el aprendizaje musical, los aspectos a tener en 
cuenta en la educación especial (música y etapas del desarrollo. Las 
metodologías musicales aplicadas a la educación especial). Abordaremos el 
concepto de grupo como un espacio en movimiento y, al otro, como una 
oportunidad. 


Pensamientos sobre lo pedagógico y lo terapéutico en la música. Bordes 


Me resulta raro y a la vez necesario pensar los bordes que separan lo pedagógico 
de lo terapéutico y, específicamente, en el ámbito musical. Raro, porque yo soy 
una y ambas cosas (pedagoga musical y musicoterapeuta) y necesario porque los 
ámbitos laborales, profesionales, educativos, así lo requieren. 


En este escrito intentaré poner mis dos pies en lo pedagógico, pensándome en la 
escuela y en mi rol como docente. 


Muchos escritos y posturas hay sobre esta función, a mí me gusta pensarme 
como un docente-facilitador, redundando, como alguien que va a hacer “más 
fácil” el encuentro entre el sujeto y el objeto que quiere conocer, es decir, entre 
el alumno y la música. Ofrecer herramientas para que sea viable el aprendizaje. 
Acá ya me encuentro con el primer borde, ¿no es acaso lo mismo que hago 


cuando a mis pacientes les presto mi mente para pensar y que puedan ir 
constituyéndose? Realmente creo que es bastante parecido: muchas veces como 
docente he “masticado” conceptos, músicas, juegos, para poder ofrecerlos a mis 
alumnos (con sus diferentes capacidades) para que lograran “digerirlos 
saludablemente sin excesivas, pero necesarias frustraciones”. Me he visto 
innumerables veces “parándome” como tal alumno o intentando fonar como tal 
otro, para comprender qué debo mover en mí para que pueda llegar él; con el 
ensayo y el error muchas veces llegan las adaptaciones necesarias (adaptaciones 
mías, nuestras) para vehiculizar verdaderamente la música; correrse del “no- 
puede-no-poder” para convertirlo en “poder-hacerlo-yo-así”. Como verán, creo 
que me costará mantener quietos mis pies en lo pedagógico. 


Susana Avolio de Cols señala que el docente es quien debe preparar, en la 
conducción del aprendizaje (una de las fases del proceso de enseñanza) las 
condiciones tanto internas (proceso de aprendizaje) como externas (orientación 
de la tarea grupal). El educador es el encargado, el “facilitador” para conducir el 
aprendizaje de los alumnos, promoviendo la participación grupal y, además, 
estimulando y acompañando el aprendizaje de cada alumno. 


En la educación musical, el docente suele tener un primer amor con la música, 
individual, el ser-uno mismo-musical; el segundo amor (“en teoría” más maduro) 
es con la pedagogía, el ser-uno mismo-musical-con otro; y, en educación musical 
especial, creo, se construye un tercer amor (si seguimos con “en teoría”, más 
reflexivo), menos centrado en el sí-mismo para ser entonces un sí-entre-otros 
que haciendo música es un nosotros-sí mismos-en las diferencias-que nos unen. 
Es un arduo trabajo el pasar del uno al dos y llegar al nosotros de las diferencias 
que se hacen presencia como precipitación, como acontecimiento. 


Claro está (al menos para mí), una de las Máximas para Educadores de Murray 
Schafer “...una clase debería ser una hora de mil descubrimientos. Para que esto 
suceda, el maestro y el alumno deberían primero descubrirse recíprocamente” 
(1975: 14). 


Cada clase debería ser un encuentro y, para ello, es necesario despojarse de 
prejuicios, desarrollar la empatía, la intuición y aprender a leer con todos 
nuestros sentidos. Leer el mínimo gesto, sonido (o ruido), tensión, movimiento 
porque eso puede ser la puerta al encuentro con el otro. 


En la educación especial cada “pequeño movimiento” es el acceso al mundo 


interno y a las posibilidades del aquí y ahora del otro, si no lo vemos, 
escuchamos, tocamos, olemos o gustamos corremos el riesgo que caiga al vacío 
del no-significado... el rol del educador musical especial es estar abierto al 
desconocimiento del otro para así conocerlo y conocerse. 


Muchas veces sucede que un niño o joven, con mucho esfuerzo realiza un 
pequeño movimiento (en discapacidad motriz puede mover quizás la comisura 
del labio que antes no lo hacía, en el autismo puede acercarse y mirarnos que 
antes no existía, un niño con hipoacusia logra percibir un sonido antes no 
sentido, todo esto a modo de ejemplo); si el docente no toma esto, no percibe el 
logro, el movimiento, el cambio, probablemente habrá que esperar nuevamente 
un tiempo, a veces muy largo, vivenciado como eterno, hasta que vuelva a surgir. 
En cambio, si logramos alojarlo, seremos parte de un rico y continuo camino de 
aprendizaje compartido. 


La tarea del educador especial musical tiene que ver con la singularidad plural, 
con la multiplicidad, nada es lo esperado o esperable, si bien es cierto que la 
práctica nos “ejercita” el “ojo clínico”, cada encuentro con nuestros alumnos nos 
abre un sinfín de posibilidades musicales, sonoras, lúdicas, realmente infinitas. 


Se ponen en juego muchos mundos, el de cada alumno individual, el del docente 
individual, el del grupo de alumnos y sus relaciones y el del grupo de alumnos 
con el docente y sus relaciones. 


En el encuentro con el otro es donde se produce ese “entre” que no bordea 
ningún agujero, y ahí me encuentro con el borde que, para mí, en el aprendizaje 
es bífido, cierra y abre a la vez. 


En la educación musical especial presenciamos lo imperceptible y la 
majestuosidad exagerada del otro, de sus mínimos movimientos o sus ostentosos 
gestos, del sonido casi inaudible y del grito omnipresente, de la música clara, 
sencilla, apasionada, desbordante, llena de vida (a veces de muerte), del silencio 
eterno, del ruido continuo. Cada clase es un mini concierto de expresiones que se 
asoman, se callan, se gritan, se comparten, se esconden, se adueñan, se 
avergiienzan; el tema es ¿qué hacemos como docentes con eso? 


Prepararnos para el encuentro 


Acá nos paramos y llegamos a las planificaciones, otro punto a tener en cuenta. 


Tenemos objetivos que los vamos repitiendo a lo largo de los años de la 
escolaridad de los alumnos, y están bien y son necesarios. Es así como aparecen 
“que los alumnos logren”: percibir y reconocer los distintos parámetros del 
sonido, escuchar atenta y activamente, explorar el fenómeno sonoro-musical, 
tocar diferentes objetos sonoros e instrumentos musicales, cantar, etc., todos 
estos objetivos enriquecidos con los numerosos contenidos: el sonido (con su 
altura, intensidad, timbre, duración y textura), la ubicación espacial; el ritmo 
libre y métrico (regular, irregular), el pulso, el acento, la melodía, la armonía y 
todos aquellos contenidos presentes ya conocidos por todos nosotros. 


Tenemos, además, todas esas acciones que ponemos en juego en cada encuentro 
en el aula-taller: la imitación, el reconocimiento, la diferenciación, la 
discriminación, la producción, la exploración, la invención, la interpretación; sin 
olvidarnos de la percepción global y parcial, la relación entre materiales y 
sonido, los modos de acción, la expresión. 


Realmente cuántas capacidades e inteligencias ponemos en funcionamiento, 
quizás sólo en cuarenta minutos que dura nuestra clase (y me gusta decirlo: 
encuentro). 


Y, como si todo lo anteriormente mencionado fuera poco, estamos atentos 
también, como docentes, a otros aprendizajes que se favorecen en nuestra clase 
de música: la capacidad de espera, la atención, la asociación, lo simbólico, 
construcción de operaciones lógico-matemáticas, la tolerancia a la frustración, la 
autonomía, la autoestima, “el niño en el grupo, el grupo en el niño”, las 
relaciones entre pares y con el adulto. 


Con tantas líneas a tener en cuenta y, encima, con la frase que todos tenemos 
internamente (o alguna vez, al menos escuchamos): “La planificación DEBE ser 
flexible”; quizás la primera máxima que escuchamos en nuestra primer clase de 
planeamiento. Ahí es cuando nos ponemos a pensar ¿qué planificamos cuando 
planificamos? 


Objetivos, contenidos y actividades las hay de sobra (a veces nos llegan como 
“recetas express y sabrosas” para cualquier y todos los grupos... 
lamentablemente no es tan así, y menos aún en la educación especial). Entonces 


la pregunta es para qué planificar. Yendo a la definición de Planificar... “la 
planificación, la planeación o el planeamiento, es el proceso metódico diseñado 
para obtener un objetivo determinado. En el sentido más universal, implica tener 
uno o varios objetivos a realizar junto con las acciones requeridas para 
concluirse exitosamente”. Otras definiciones, más precisas, incluyen: “La 
planificación es un proceso de toma de decisiones para alcanzar un futuro 
deseado, teniendo en cuenta la situación actual y los factores internos y externos 
que pueden influir en el logro de los objetivos”. Va de lo más simple a lo 
complejo, dependiendo el medio a aplicarse. “La acción de planear en la gestión 
se refiere a planes y proyectos en sus diferentes ámbitos, niveles y actitudes”.50 
Entonces, planificamos desde donde estamos para movernos a un lugar diferente, 
con los medios necesarios para lograrlo y, como en cualquier trayecto, pueden 
haber imprevistos que pondrán en juego nuestra capacidad creativa para salir 
airosos, utilizando la flexibilidad en la planificación y llegando luego a cumplir 
los objetivos. 


La educación musical especial, lejos de “complicarnos” en el momento de la 
planificación, es un abanico de posibilidades, de nuevas y diferentes 
posibilidades. 


Considero que lo rico y atractivo es poder usar todos nuestros conocimientos 
intelectuales y experiencias emocionales. Tomar también los métodos 
tradicionales de pedagogía musical (Orff, Willems, Kodaly, Dalcroze, Suzuki, 
Martenot y otros), cada uno de ellos también con sus “fortalezas y debilidades” 
son una mano confiable para despertar las fortalezas de nuestros alumnos y 
transitar las debilidades.5! La riqueza de estos métodos es profunda, no sólo 
desde los aspectos del aprendizaje puramente musical sino de la filosofía y 
concepción del sujeto que emerge de ellos.*2 


Cuando planificamos también dejamos entrever nuestras concepciones 
filosóficas acerca del sujeto que aprende, el sujeto que enseña, el encuentro entre 
ambos, y la música (qué es música, cuáles son música, qué lugar ocupa el 
sonido, el silencio, el ruido...). Generalmente pienso que no por nada hemos 
elegido ser músicos, ser docentes, ser docentes en la educación especial. 
Tampoco es casual la línea teórica que nos atraviesa (no tanto la que elegimos 
sino, más bien, la que nos elige) y, menos aún, cuál o cuáles métodos de 
educación musical aparecen en nuestras clases, no son arbitrarios ni están 
sostenidos en un porque sí, sino que tienen que ver con nosotros como sujetos y, 
luego, como docentes. 


Me gusta pensar que no es casualidad lo que “deseamos enseñar en nuestras 
clases”, ni tampoco lo que dejamos por fuera de las mismas. Muchas veces 
suceden cosas musicales y, como me gusta llamarlas, otras “extra-musicales”. 
Las extra-musicales muchas veces son incluidas en nuestras planificaciones, 
otras veces, nuestra mirada y práctica nos las hace tener en cuenta 
implícitamente y en otras oportunidades nos exceden, nos invaden y nos avisan 
que aspectos internos y/o externos están moviéndose, generando otro escenario 
posible en la vida de los actores que participan. 


Un alto en el camino 


Mis pies bailan incansables moviéndose por territorios firmes pero borrosos, 
generalmente nuestros alumnos son sujetos que están constituyéndose 
subjetivamente y el aprendizaje forma parte también de ello. Jerusalinsky (1994) 
ya se preguntaba “¿la educación es terapéutica?”, y se respondía narrando 
diferentes tipos de juegos constituyentes, que puedo asegurar que están presentes 
en nuestras clases de música. Nuestros objetivos en la escuela nunca son 
terapéuticos (habría que ver también si existen como tales...), pero emergen de 
la mano de los logros pedagógicos, logros que fortalecen al yo, que enriquecen 
la fantasía de nuestros alumnos, que se hacen presencia, que irrumpen con tanta 
fuerza que, cuando lo vemos, no nos queda ninguna duda de que el aprendizaje 
musical fue excedido, se evidencia lo extra-musical. 


Así es como en las andanzas en el aula, llegamos luego a otra instancia: a la 
evaluación. Junto con ella, a la gran incógnita: ¿qué evaluamos cuando 
evaluamos?: ¿las adquisiciones conceptuales? ¿Musicales? ¿El proceso 
individual? ¿El proceso grupal? ¿Tenemos en cuenta los “aprendizajes extra- 
musicales? Ante estos interrogantes, tantas verdades como docentes. 


Ciertamente nos agrupamos alrededor de concepciones, construcciones de 
sujeto, de educación, de escuela, de discapacidad, de cultura, de recorridos 
profesionales y personales. En mi caso como docente puedo decir que evalúo un 
poco de todo lo mencionado con anterioridad, realmente dependiendo del 
espacio-tiempo compartido con mis alumnos y sin olvidar nunca, el tan siempre 
valorado triángulo: alumno-docente-música (objeto de estudio). 


Realmente el momento de la evaluación debiera ser un “detenerse en 
movimiento” para ver de dónde venimos, dónde estamos y hacia dónde vamos. 
Nunca es concluyente y es bastante subjetiva (pese al deseo de objetividad de 
muchos docentes). Quizás podría vivirse como una inspiración profunda antes de 
comenzar con la siguiente frase musical. 


El verdadero encuentro 


Si ya me es difícil pensar los bordes entre pedagogía y terapia, los pies se me 
mueven incansablemente al llegar a la educación musical especial, donde me 
quedaré un rato pensando, ya que merece la pena dedicarle un valioso tiempo y 
es a lo que este libro nos invita. 


El reto de brindar una verdadera y real educación musical a los alumnos con 
necesidades especiales, conforme al principio de equidad, significa dar respuesta 
diferenciada a lo que necesita cada alumno, para lograr el mejor desempeño de 
acuerdo con sus habilidades y capacidades. Se trata sencillamente de incluir, es 
decir, ofrecer las mismas oportunidades de participación que tienen todos los 
sujetos de una comunidad; los mismos derechos y las mismas obligaciones. 


Todos los niños y jóvenes, con sus características personales, tienen las mismas 
necesidades genéricas. “Para desarrollarse sanos necesitan jugar, reunirse con 
sus compañeros, pertenecer a un grupo, sentirse queridos, valorados y aceptados 
con sus particularidades y dificultades. También necesitan sentir que sus 
profesores tienen expectativas en su progreso escolar y les plantean exigencias 
educativas para que puedan desarrollar sus capacidades” (Rosell Bultó, 2010: 
13). Esa es la mirada inclusiva. Con esto quiero decir sencillamente, que 
nuestros alumnos con o sin discapacidad tienen el derecho de aprender música y 
gozar en este encuentro con ella. 


Podemos decir que la educación especial es un conjunto de procesos y de 
acciones orientados a minimizar los obstáculos que dificultan el aprendizaje y la 
participación de los alumnos con necesidades especiales. Es darles a nuestros 
alumnos los medios necesarios para que puedan resolver los problemas que se 
les presenten de la mejor y más creativa forma. 


Ser creativos como docentes de música, adueñarnos de nuestro ser musical, de 
nuestros conocimientos, nuestros métodos y hacer que nazca algo nuevo en 
nuestra clase, con ese sujeto que puede y desea hacer algo con la música y con 
nosotros. 


Ser docentes creativos que despierten la creatividad en sus alumnos, y esto no 
siempre es un “don”, cuando no se recibe como tal, se puede crear, con 
paciencia, con muchos fracasos parciales o totales, pero sabemos que para una 
verdadera inclusión debemos ser docentes y alumnos creativos. 


Para que el aprendizaje pueda concretarse, son necesarios dos deseos: el del 
alumno de aprender y el del docente de enseñar para que el otro se adueñe y 
haga nacer algo nuevo. Si bien siempre es necesaria una “buena” evaluación del 
docente en cuanto a posibilidades reales de los alumnos de su clase, también es 
necesaria la confianza en el otro que desea algo más allá de sus posibilidades 
inmediatas, el deseo del alumno sumado al deseo del docente puede generar 
grandes cambios. 


Es en el aula donde se constituye el espacio de comunicación, relaciones e 
intercambio de vivencias entre alumnos-docente y música. Es el lugar en el que 
todos nos beneficiamos cada día, de la diversidad de ideas, gustos, intereses, 
habilidades y necesidades de todos, al igual que de la variedad de experiencias 
de aprendizaje que el docente utiliza para propiciar la autonomía y promover la 
creación de relaciones afectivas que favorecen un clima de trabajo estimulante, 
creativo y enriquecedor. 


Es en el aula donde lo grupal arma un escenario de posibilidades, donde el 
encuentro con los otros multiplica exponencialmente las posibilidades musicales, 
personales y de creación colectiva. 


No infantilizar a nuestros alumnos con necesidades especiales es todo un reto. 
Las familias deben hacer un trabajo para no caer en el “hacer por el otro”, la 
comunidad debe hacer un trabajo para dejar lugar al “hacer del otro” y nosotros, 
como docentes, debemos dejar de lado nuestros oráculos de lo que nuestros 
alumnos podrán o no tocar, cantar, aprender. 


Por todo lo citado hasta aquí, es que hablo de educación musical especial cuando 
el docente incluye en su práctica educativa la diversificación y el dinamismo 
para responder a las necesidades escolares de cada uno de sus alumnos. 


En nuestras escuelas es necesario el manejo de nuevas técnicas y procedimientos 
de enseñanza, el uso variado y creativo de los materiales sonoro-musicales, la 
organización de diferentes dinámicas de trabajo, la atención a las dinámicas 
grupales, la selección de espacios de aprendizaje, la realización de adecuaciones 
curriculares, y, por supuesto el deseo de que ese alumno que tiene ante sí, 
desarrolle todos sus potenciales, posibilitando, así, el aprendizaje real en la 
escuela especial. 


Bienvenidas despedidas 


Para concluir deseo pensar cómo, a partir de contenidos musicales, el docente de 
música facilita otros conocimientos o nuevas estructuras de pensamiento en sus 
alumnos (a veces conscientemente y otras no tanto para el mismo profesor). Por 
ejemplo en el famoso “juego de las estatuas” todos sabemos que el contenido 
musical que estamos trabajando es el de presencia-ausencia de sonido pero, 
además, estamos trabajando los contrastes (quizás primer organizador, que me 
permite ser distinto de otro), el estar-y no estar (sin perder nunca la propia 
existencia, trabajo indispensable en los niños con autismo, por ejemplo; además 
de uno ser uno de los juegos constituyentes), el favorecimiento de la imagen 
mental, la atención, la acción e inhibición voluntaria del movimiento, etc. 


Cuando trabajamos grafías analógicas también estamos trabajando la lecto- 
escritura (la direccionalidad de lectura, los códigos, el trazo, el espacio gráfico, 
la motricidad fina, la lógica, etc.), partiendo de un material concreto (líneas 
largas, cortas, puntos, etc.) a un hecho abstracto (el sonido). 


Otros ejemplos pueden ser los conceptos tan utilizados en todas nuestras clases 
desde todas las edades de “más agudo que”, “menos lento que”, “igual de fuerte 
a”, es decir nociones matemáticas, también presentes en las familias de 
instrumentos (conjuntos, inclusión, exclusión, semejanzas, diferencias, 


adiciones, sustracciones, etc.). 


Nuestros alumnos están utilizando conceptos lógicos (y físicos-acústicos) 
cuando se sientan frente a un instrumento de placas y descubren que el más 
pequeño es más agudo y, al seriar las placas, llegan al concepto de escala a partir 
de los sonidos sueltos, es decir que estamos trabajando desde teorías de 


conjunto, por ejemplo. 


Aún nos quedará pensar más exhaustivamente lo que aprendemos con la música 
a nivel emocional, actitudinal, psíquico... Estos son sólo unos pocos ejemplos de 
todo con lo que nos encontraríamos-descubriríamos, si nos pusiéramos a pensar, 
luego de cada clase qué es lo que estuvimos trabajando. Nos vamos a sorprender 
de nosotros mismos, encontraremos quizás una nueva mirada a nuestro quehacer 
profesional. 


Al comienzo de este capítulo pensaba en los bordes como límites; pero ahora se 
nos hace presente como borde-entre, como diferencia, lo que abre y cierra o, 
mejor “suena”, lo que cierra y abre. 
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— SEGUNDO MOVIMIENTO — 


Apuntes sobre cuerpo, psicomotricidad y técnicas 
corporales 


Araceli Onorio 


Introducción 


Intentaré en este trabajo expresar mi enfoque sobre el-los cuerpos, avalado por 
más de treinta años de experiencia en la práctica psicomotriz y en la utilización 
de diferentes técnicas corporales terapéuticas desarrollada en los diversos niveles 
de la enseñanza y en la clínica musicoterapéutica. 


Cuando el cuerpo es objeto de atención especial por algún tipo de dificultades, 
alteraciones, mutilaciones, que pueden ser transitorias o permanentes, nos 
encontramos ante situaciones que desde lo pedagógico-terapéutico tenemos el 
compromiso de abordar. Las experiencias biopsicosociales son las que permiten 
que un sujeto se desarrolle y aprenda en relación con el contexto. El desarrollo 
de una persona con algún tipo de alteración respecto de su cuerpo suele estar 
limitada real o imaginariamente con lo cual ella pierde oportunidades de adquirir 
experiencias. Generalmente el cuerpo y sus relaciones se reducen a espacios 
restringidos y entornos protegidos, por lo que el espacio y el tiempo no pueden 
explorarse en su totalidad. 


Pensamos el abordaje en el campo educativo a los niños y adolescentes con estas 
limitaciones con una perspectiva reflexiva que intente superar el paradigma del 
déficit por el del respeto a las diferencias. Esto permite replantear la función 
esencial de toda institución educativa (común y/o especial) y la coloca ante una 
responsabilidad frente a todos y cada uno de los alumnos o estudiantes. 


Cuando un niño presenta un cuerpo dañado o limitado en algún aspecto, hay un 
conflicto con la propia imagen y con la imagen esperada o idealizada de sus 
padres. El parto no coincide con el advenimiento de un sujeto porque no 


nacemos con un cuerpo constituido. Es necesario que otro, a través del lenguaje 
y la mirada, presente el cuerpo al niño. 


Ese niño irá madurando y desarrollándose a partir de los contenidos que se han 
vertido —cuerpo, gestos, movimientos, espacio, postura, tiempo, vínculo con 
otros y los objetos, deseos, motivaciones—; por ello es necesario tomar en cuenta 
“el decir corporal de un sujeto”, como sus posibles expresiones, para dejar de 
lado el discurso del cuerpo objetivado. Esta mirada intenta correr al niño de la 
percepción de anclaje en ese lugar de incompletitud, para que pueda acceder a un 
cuerpo simbólico relacionado con un sujeto deseante, cuyas posibilidades son 
aceptadas y respetadas por los otros. 


Tomando estos lineamientos iniciales, en el presente texto me propongo realizar 
una recopilación y síntesis tomando algunos ejes fundamentales del Documento 
Manual de Psicomotricidad elaborado por mí en 1996, expresamente para 
bibliografía de las Escuelas Normales del Estado de Tabasco, México, para el 
Nivel Superior. 


Paneo histórico y filosófico 


Gracias a la influencia de la psicología genética y al criterio del investigador 
Jean Piaget, quien consideró la importancia del área psicomotriz en el desarrollo 
de la inteligencia del niño, este aspecto se ha ido tomando en cuenta en los 
currículums de educación desde la Rama Inicial a la Superior. 


Para los filósofos como Descartes, el cuerpo se reduce a una simple máquina que 
apoya y sostiene a lo que se consideraba más importante: la mente. Esta 
dicotomía mente-cuerpo constituyó la ideología predominante hasta el siglo 
XVIII. Si bien el término psicomotricidad y su concepto eran desconocidos en 
ese momento, la influencia de Rousseau y los pensadores de la época en relación 
a las ideas pedagógicas fue considerable y sentó las bases para su posterior 
utilización. A fin de ese siglo surgieron cantidades de escuelas en las que el 
contacto con la naturaleza y la cultura del cuerpo se adhiere a la educación 
intelectual. 


Georges Hebert, oficial de marina, quién conceptualizó la educación física, la 


relacionó con las necesidades del hombre moderno. Sus viajes le permitieron 
apreciar la libertad corporal natural de las tribus primitivas y observó en ellos 
actividades propias de nuestra especie que denominó movimientos naturales: 
caminar, correr, saltar, nadar; en oposición a los movimientos llamados de 
“educación física”. Basó su doctrina en la revaloración y el ejercicio de las 
actividades fundamentales del hombre, olvidadas en nuestra civilización y se 
propuso concientizarlos en su finalidad primaria: la necesidad de la vida y la 
libertad de acción en la producción de un trabajo. 


Dupré, creador del término “psicomotricidad”, expresó en un lenguaje médico- 
psicológico una realidad fisiológica fundamental. Entre 1905 y 1913 realizó los 
trabajos iniciales sobre la evolución de la psicomotricidad y sus perturbaciones. 


En Ginebra, hacia la década de los años sesenta, el neuropsiquiatra de origen 
vasco-español Julián de Ajuriaguerra realizó los trabajos más importantes sobre 
el desarrollo psicomotor y psicológico del niño destacando la influencia del 
medio sobre la evolución que, por otra parte, está determinada por la genética y 
la maduración. Su investigación tiene como foco a niños con problemas de 
comportamiento y de aprendizaje que no respondían a la terapia tradicional. 
Propuso una educación de los movimientos del cuerpo para atender la 
reeducación y terapia en niños con necesidades especiales. Considera de suma 
importancia los conceptos de Piaget, Wallon y Gesell, subrayando la validez de 
la actividad psicomotriz en la construcción de la inteligencia y, al mismo tiempo, 
fue uno de los primeros en destacar la técnica del psicoanálisis e incluirla dentro 
de su marco teórico-práctico haciendo referencia a los documentos de Charcot y 
Freud, quienes ya en los estudios sobre la histeria y sus consecuencias corporales 
manifestaron por primera vez en psicología la influencia del psiquismo sobre el 
cuerpo. 


Dentro de la pedagogía, Montessori, Freinet y Decroly procuraron utilizar la 
sensoriomotricidad y la psicomotricidad como base de sus métodos: por 
ejemplo, despertaban el interés perceptual hacia el dibujo libre y expresiones 
plásticas diversas desarrollando la creatividad en el niño. 


Debemos recordar que las principales actividades del hombre primitivo giraban 
alrededor del desarrollo físico, la integración de grupos y la recreación. Prueba 
de la eficiencia física del hombre primitivo fue su habilidad para enfrentar el 
desafío que significaba su propia supervivencia y la de su grupo, ya que 
dependía de sus atributos físicos en las actividades básicas como la pesca, la 


caza, la búsqueda de alimentos en general y la defensa. Por lo tanto, en la 
sociedad primitiva los objetivos psicomotores resultaban evidentes para todos y 
su desarrollo satisfactorio era esencial para asegurarse la continuidad de su 
existencia. No podemos omitir la importancia de la educación física en la 
construcción del término que nos ocupa. 


La actividad física a través de los deportes ha permitido desde la antigúedad las 
situaciones competitivas y la organización de grandes ceremonias de origen 
religioso como las Olimpíadas, sumamente respetadas en el mundo 
grecorromano, cuya filosofía “mente sana en un cuerpo sano” desaparece en la 
edad media para resurgir en el siglo XVII con la influencia de Rousseau y los 
filósofos europeos que, con sus nuevas ideas pedagógicas dan importancia a la 
cultura del cuerpo y a la relación del hombre con la naturaleza, y la incorporan a 
la educación intelectual. De este modo, la educación física en general y uno de 
sus aspectos en particular: la Gimnasia, es considerada como “una rama de la 
pedagogía que permite emplear los ejercicios del cuerpo para el desarrollo de la 
personalidad” (Guthsmuths, 1759-1839). Se incluye su práctica en diversos 
ámbitos: educativo, militar, recreativo, médico y surgen clasificaciones en las 
que los puntos coincidentes son que: la actividad física desarrolla la resistencia, 
fuerza, velocidad, coordinación, capacidad respiratoria permitiendo en general el 
vigor orgánico y la destreza de movimientos, entre otras cualidades. La 
Educación Física plantea la actividad gimnástica por un lado y la práctica de los 
deportes por otro, siendo estos últimos individuales como: carreras, natación, 
esquí, alpinismo, buceo, patinaje, atletismo, remo, etc. o colectivos como: fútbol, 
rugby, básquet, etc. 


Se define en términos de aprendizaje de gestos, descomponiendo el acto que se 
desea aprender, adquiriendo por separado cada una de sus secuencias 
repitiéndolas hasta lograr el aprendizaje. El instructor, poseedor del “modelo” 
muestra, explica y hace repetir. La progresión de los ejercicios es de fundamental 
importancia para lograr finalmente el acto, gesto o serie de movimientos que se 
desea aprender. 


Otra actividad física remota y relevante para el ser humano es la danza, que, 
acompañando las manifestaciones sociales se ha desarrollado con el hombre 
constituyéndose en una forma de arte que por su material: el movimiento, no 
existe un testimonio concreto que nos permita comprenderla desde los inicios de 
la civilización. Sin embargo, sabemos que la danza desempeñaba un papel 
importante en la vida pública, las formas primitivas de danzas colectivas tenían 


un valor religioso-catártico-simbólico y festivo que nos resulta difícil descifrar. 
Los bailes folklóricos, expresiones culturales que reproducen las formas y estilos 
de las comunidades que los realizan y del pensamiento de cada época, se 
diferencian notablemente de la llamada “danza moderna”, que, respondiendo a 
las necesidades del arte contemporáneo, sus movimientos son más libres y 
expresivos. A partir de la revolución industrial y encarnada en Isadora Duncan 
(1878-1929), la danza cambia notablemente su sentido “espectacular”, su 
tendencia a elevarse hacia lo divino, lo perfecto (ballet clásico), tendencia 
vigente en el período clásico, romántico; para dirigir los movimientos y gestos 
hacia lo terrenal, lo humano, rompiendo con los argumentos preestablecidos y 
expresando los sentimientos personales. De la llamada “danza expresiva 
moderna” surge la Expresión Corporal, técnica que se vincula directamente con 
la psicomotricidad porque no pretende afinar la ejecución de los ejercicios ni 
obtener grados de destreza como la educación física, ni está orientada hacia 
algún estilo determinado como la danza. Patricia Stokoe (1919-1996) la define 
como una disciplina que libera energías, permite exteriorizar estados anímicos, 
favorecer la comunicación entre los seres humanos y que utiliza la unión 
armónica del movimiento, la voz y los sonidos para desarrollar el dominio 
corporal sin que en ningún momento el esfuerzo del progreso técnico impida el 
placer del aprendizaje. Como disciplina de integración del ser no puede 
descuidar las raíces culturales y populares y tiende a romper con las barreras que 
no le permiten a los individuos ser y hacer lo que realmente sienten. 


Orlando Schrager, médico foniatra, en una ponencia realizada en la Asociación 
Argentina de Psicomotricidad en 1979, planteó que la psicomotricidad puede 
aplicarse con criterio educativo en casos normales y con criterio terapéutico en 
casos clínicos. 


André Lapierre, profesor de educación física, desde 1968 trabajó junto con 
Acouturier dando cursos en Francia sobre psicomotricidad dirigidos a 
educadores, psicólogos, pedagogos y adultos que trabajaban con niños. En tanto 
práctica educativa y reeducativa el encuadre se situaba en esa época dentro del 
nuevo movimiento psicopedagógico siguiendo la línea de Wallon y de Piaget que 
acababan de descubrir que la actividad motriz podía servir para el desarrollo de 
la inteligencia y la estructuración de: el esquema corporal, el tiempo, el espacio 
y la lateralidad. Se trataba de una psicomotricidad muy racional, lógica, pero 
estaba abriendo una perspectiva sobre los aspectos psíquicos de la corporeidad. 
Por primera vez se postulaba que se podía aprender jugando con el cuerpo, los 
objetos, el espacio y el tiempo. A partir de vivir esa experiencia los adultos 


comenzaron a tener una visión diferente sobre el juego de los niños, 
especialmente los contenidos que ponen en evidencia. Así, el aspecto 
psicoafectivo dio un paso adelante en relación al psicopedagógico. Esto aunado 
al resultado del trabajo psicomotor que mostraba que el enfoque 
psicopedagógico “a la manera racional” era insuficiente para resolver los 
problemas de dislexia y de aprendizaje en general, y que las dificultades 
aparentemente pedagógicas expresaban, en realidad, problemas afectivos y 
relacionales más profundos. Entonces la técnica de trabajo cambió. No se trata 
de enseñar solamente sino de formar a los adultos en un cierto tipo de relación 
para que se trasmitiera en el trabajo con los niños y lograr que se liberen de sus 
conflictos y bloqueos. No se trata tanto de enseñar como de comprender. 
Comprender lo que expresan a través de sus juegos espontáneos, pero para ello 
es necesario que uno se comprenda a sí mismo para poder comprender al otro. 
Es a partir de aquí que Acouturiere se separó de Lapierre y éste denominó a su 
enfoque de la Psicomotricidad “relacional”. En 1988 caracterizó su corriente 
explicando que pone el acento en la relación con el otro, en los contenidos 
proyectivos, simbólicos y fantasmáticos de esa relación. Este autor, al introducir 
elementos de la teoría y la técnica psicoanalítica y caracterizar la lectura de los 
aspectos psicomotores en los contenidos simbólicos, la transferencia corporal y 
la fantasía inconsciente, genera una diferencia fundamental respecto a la 
metodología y los criterios anteriores, los cuales quedaron considerados como 
parte de la corriente clásica mientras que el enfoque de André Lapierre 
constituye la nueva corriente relacional. 


Miguel Sassano, en un artículo para los Cuadernos de Psicomotricidad y 
Educación Especial (1992), considera la psicomotricidad como la actuación del 
ser humano ante una propuesta que implique el dominio del cuerpo, así como la 
capacidad para el tiempo y el espacio en el cual se desarrolla esa actividad y su 
relación con los objetos (llámese objetos a los individuos, materiales, música, 
tarea, etc.); y se refiere a la integración de acciones que ponen en juego la 
totalidad del sujeto tal cual es, en función de su propia historia con los otros y 
con los objetos. 


Según Sassano, la reeducación psicomotriz trata de compensar un déficit del 
orden psicomotor que el sujeto presenta. Así, los trastornos psicomotores que 
presentan alteraciones tónicas, posturales, práxicas, temporoespaciales, o del 
esquema corporal entre otras, conllevan a una desadaptación socio-escolar 
considerados como el resultado de omisiones o deformaciones en el proceso 
evolutivo. El término reeducación implica, de alguna manera, regresar al punto 


de conflicto (que puede ser, el origen de una disfunción en la estructura), para 
realizar un aprendizaje apuntando a la globalidad del ser, reforzando tanto los 
aspectos psicomotores, los afectivos como los cognitivos. 


El cuerpo 


Conceptualizar al cuerpo desde un enfoque diferente al médico se hace difícil ya 
que llevamos siglos escuchando la misma versión enciclopedista que, como bien 
lo señala Jean Le Boulch,9 estamos marcados por el dualismo filosófico de 
Descartes, quien desde el pensamiento de Platón separa cuerpo y espíritu 
fortaleciendo un dualismo radical que distingue en el ser dos realidades 
sustanciales distintas. “El hombre es alma y cuerpo, pero es el alma la que 
predomina, es la parte principal, es el principio y el fin”. Así mismo Fedón (65 
AC) citaba: “...el alma del filósofo desprecia profundamente el cuerpo”. 


¿Cuál puede ser el lugar de la educación del cuerpo en un sistema que sustenta 
estos principios? La parte que le corresponde al cuerpo es una concepción 
intelectualista de la educación y centra su atención en el mantenimiento de la 
salud. Por eso surgió el ejercicio físico y los deportes como una aparente 
preocupación por el cuerpo (siempre en función de la salud). Pero el rol del 
cuerpo en el mundo demuestra la debilidad de la tesis dualista, porque ese 
aspecto considerado “menor” de la persona revela su existencia en la acción. La 
función recreativa e higiénica de la Gimnasia ya no es suficiente para satisfacer 
la necesidad de conciencia corporal. 


Con el advenimiento de la era industrial se diferencian las profesiones nobles de 
las profesiones manuales, adjudicándole al cuerpo-obrero un mero automatismo 
gestual. El hombre máquina ha nacido con ayuda de la ciencia y resulta fácil 
condicionarlo a su trabajo con un gesto mínimo. Del mismo modo, el imperio 
del rendimiento deportivo somete al atleta a la misma coacción que sufre el 
obrero: apoyándose en los estudios de biomecánica considera al cuerpo como 
una máquina sumisa ante las leyes del rendimiento. Desde el punto de vista del 
“hombre-instrumento”, la ciencia que estudia el movimiento es la biomecánica, 
la cual explica que los movimientos del cuerpo se ponen en juego por la 
contracción muscular y conducen a un desplazamiento de las palancas óseas del 


esqueleto, susceptibles de ejercer una fuerza en el mundo exterior. Tal 
abstracción del gesto convierte al cuerpo en un objeto sometido a las leyes del 
rendimiento; parcializado, disociado, por lo tanto alienado, observándose los 
propios movimientos como extraños al hombre mismo. 


Le Boulch plantea la necesidad de reconsiderar al movimiento, no como una 
forma en sí, sino como una “manifestación significante” de la conducta del 


hombre. Es necesario considerar al cuerpo como una unidad, como una 
globalidad. 


Cuerpo funcional. Concepto de organismo 


La conducta de todo organismo viviente, incluido el hombre, puede tender a ser 
explicada cuando se parte de su estructura material. Esto justifica ampliamente 
recurrir al análisis fisiológico. Se considera al organismo como una estructura 
indivisible del comportamiento cuyas reacciones están unificadas y ordenadas. 
Estas reacciones responden a las manifestaciones del entorno. Un organismo no 
es jamás un sistema en reposo, sino siempre el centro de la actividad: la 
necesidad de acción es la necesidad misma de vivir. Un organismo no reacciona 
siempre de la misma manera ante el estímulo que el medio le propone. La 
necesidad de recurrir a un medio motivacional se ha impuesto. En consecuencia, 
se puede afirmar que el comportamiento de un organismo es una actividad global 
que implica direcciones que poseen un significado dado en función de las 
necesidades y de la concientización, que es el fundamento y principio de la 
unidad y del sentido de un acto y confiere al comportamiento su carácter de 
acción en oposición a la mera reacción condicional. Tener una “actitud 
funcional” consiste en establecer una relación entre el hecho que se trata de 
explicar: el movimiento, y la totalidad de la conducta. Dicha conducta está 
orientada y posee una significación, una “intencionalidad”, sin la cual el carácter 
del funcionamiento del organismo no posee sentido alguno. 


Julián de Ajuriaguerra (1911-1993), neuropsiquiatra de origen vasco-español, 
expone algunos puntos básicos sobre el tema en el artículo “Las funciones y sus 
perturbaciones”, que a continuación se transcriben: 


El cuerpo es una entidad física en el sentido material del término, con su 
superficie, su peso y su profundidad, cuya actividad propia evoluciona desde lo 
automático a lo voluntario, volviéndose más tarde a automatizar con libertad de 
acción para hacerse económicamente capaz de hacer compatibles la fuerza y la 
habilidad, y adquirir por su capacidad expresiva un valor semiótico y de diálogo. 
En el transcurso de su evolución, el cuerpo, que actúa al principio manejado por 
la acción del otro (ya que el niño es un animal que nace inmaduro) se convertirá 
en actuante y transformador. El cuerpo se halla situado en un espacio y un 
tiempo. Al principio éstos se hallan fuera de una extensión definida y de una 
cronología, más tarde, con la libertad de movimientos podrá conquistar su 
espacio y escapar al tiempo al que estaba sujeto. La aprehensión del espacio y la 
conciencia del cuerpo no son funciones aisladas, abstractas o yuxtapuestas, se 
interrelacionan recíprocamente; representan posibilidades de acción propia y 
medios de conocimiento del mundo (...) 


El cuerpo es una totalidad en que pueden aislarse distintos componentes cuyos 
campos de acción son diferentes: eje, tronco y miembros. Existen además 
orificios que reciben y expulsan. Durante su evolución el niño vivencia su 
cuerpo como una totalidad difusa, pasando de una etapa de confusión en la que 
se siente en y con el otro a otra fase en la que vive el cuerpo del otro (con sus 
desplazamientos y movimientos) y el suyo propio como si ambos fueran el 
mismo. (...) 


El cuerpo durante largo tiempo es a la vez receptor y receptible, espectador y 
actor, uno mismo y el otro, merced a las leyes de los mecanismos de proyección 
e introyección. Tras vivir en un principio sus diversos fragmentos como 
totalidades, llegará más tarde a descubrir que estas diferentes partes 
corresponden a una totalidad que es el cuerpo (...) 


No podemos comprender la noción del cuerpo si descuidamos el papel que juega 
el “otro” como co-formador. Existe al principio la simbiosis con el otro, objeto 
de amor y temor, diferenciando el niño enseguida, entre las personas que lo 
cuidan y los extraños; vive entonces un mundo de presencia y ausencia, en un 


diálogo en el que la comunión afectiva se realiza en forma de un cuerpo que 
ofrece y otro que rechaza. Su vida está llena de fenómenos de introyección- 
proyección, hasta el momento en que el objeto exterior adquiere las cualidades 
de una unidad permanente. Es en ese momento que el cuerpo del bebé se concibe 
como un objeto entre los otros. (Ajuriaguerra, 1993) 


El conocimiento del cuerpo no depende únicamente del desarrollo cognitivo, en 
el sentido clásico, ni sólo de los aspectos perceptivos, sino que se relaciona en 
parte con las aportaciones del lenguaje. La nominación confirma lo que es 
percibido, reafirma lo vivenciado. 


Tono 


Ajuriaguerra considera, junto con Wallon, la importancia del tono (estado de 
tensión activa e involuntaria del músculo, desde el aspecto anátomo-fisiológico) 
y que prepara y guía los movimientos y además, en virtud de las posturas que 
suscita expresa las fluctuaciones afectivas. Así el niño, interioriza, asimila su 
experiencia de los demás. Esto es: la función tónica, que es la base de la función 
postural, significa, por un lado asimilación y por otro acción sobre los demás, 
constituyéndose de este modo la función tónico-postural como una función de 
comunicación e intercambio. 


Reconoce antes del diálogo verbal, un diálogo corporal fundamental entre el 
niño y la madre al que denominó diálogo tónico. La función tónica del cuerpo es 
una función primitiva de comunicación e intercambio. El niño en un principio 
sólo conoce y vive su cuerpo como “un cuerpo en relación” y no como una 
forma abstracta y en sí misma. Este cuerpo en relación está integrado por medio 
del cuerpo de otra persona en la medida en que el propio cuerpo se proyecta al 
cuerpo del otro y lo asimila, en primer lugar, por obra del diálogo tónico. Hablar 
de cuerpo remite indefectiblemente a las nociones de tono, esquema e imagen 
corporal, espacio; contenidos interrelacionados todos que permiten comprobar la 
globalidad a la que hacen referencia los diversos autores. 


El conocimiento y la representación del propio cuerpo tienen un papel 


fundamental entre esas relaciones del yo y el mundo externo, siendo el yo 
corporal el resultado de toda la historia del desarrollo, es decir de todo lo que el 
niño ha vivido anteriormente que se encuentra investido de significaciones 
múltiples, conscientes e inconscientes. 


Pierre Vayer define al yo corporal como el conjunto de acciones y reacciones del 
sujeto que tienen como objetivo el ajuste y la adaptación al medio externo. Se 
trata de un Yo vivenciado que sobrepasa las simples informaciones sensoriales o 
el conocimiento del cuerpo; es el resultado de una historia del desarrollo. Si en el 
plano educativo se puede hablar de un yo corporal en el niño pequeño, después 
de los cinco años se hace necesario (al pasar el niño de un estadio global a otro 
de análisis) hacer abstracción de ciertos valores agregados al cuerpo y no 
considerar más que los únicos datos sobre los que podemos tener influencia 
gracias a la acción educativa; estos datos son llamados: esquema corporal. Aun a 
través de este enfoque restringido de la corporeidad, es el ser entero el que está 
siempre afectado; pero este enfoque psicopedagógico facilita el análisis de los 
diversos elementos y conduce a examinar situaciones educativas susceptibles de 
modificarlos y de llevar la personalidad del niño hacia una mejor integración del 
yo frente al mundo. 


Esquema e Imagen corporal 


Merleau Ponty (1908-1961), filósofo y psicólogo francés existencialista, 
considera que el esquema corporal es una manera de expresar que el cuerpo está 
en el mundo y que constituye el vehículo para comprender el medio y darle una 
significación. Por su parte, para Piaget (1896-1961) el esquema corporal es la 
representación mental del cuerpo. 


Ajuriaguerra aproximadamente en 1962 abordó el tema desde el punto de vista 
psicológico; el concepto de esquema corporal se explica en un sentimiento que 
tenemos del propio cuerpo, de nuestro espacio corporal. Desde un punto de vista 
fisiológico representa la función de un mecanismo fisiológico que nos da la 
sensación correspondiente a la estructura real del cuerpo. Propuso tres niveles de 
integración: el cuerpo percibido, el cuerpo representado y el cuerpo vivenciado. 


En 1969 Le Boulch enunció que el corolario de un esquema corporal se centra en 


la relación sujeto-mundo que se traduce en los planos de la percepción, de la 
motricidad y de la relación con el medio. Por su parte, Pierre Vayer, en 1985 
expuso la idea que la experiencia del cuerpo es el símbolo del yo. El esquema 
corporal se elabora a través de la actividad tónico-cinética y permitirá ir 
alcanzando sucesivamente la conciencia de sí, el control y la relación con el 
medio. 


Francoise Doltó, psicoanalista lacaniana, señaló una diferencia fundamental 
entre esquema e imagen. La herramienta cuerpo (mediador entre el sujeto y el 
mundo) puede hallarse en buen estado, pero su utilización funcional adaptada al 
consciente puede no estarlo. La adecuada utilización del esquema corporal se 
halla determinada por un enlace apropiado de la libido a la imagen del cuerpo. 


El esquema corporal es una realidad de hecho, es nuestro vivir al contacto con el 
mundo físico. Éste especifica al individuo, en cuanto representante de la especie, 
sea cual fuere el lugar o época de vida. Se estructura mediante el aprendizaje y la 
experiencia. Las afecciones orgánicas provocan trastornos en el esquema 
corporal. 


La imagen del cuerpo es propia de cada uno, está ligada al sujeto y a su historia 
y es eminentemente inconsciente. Es la síntesis de nuestras experiencias 
emocionales vividas a través de las sensaciones erógenas. Es, en cada momento, 
memoria inconsciente de toda la vida relacional y es al mismo tiempo actual y 
dinámica, narcisista e interrelacional, actualizable en el aquí y ahora de la 
relación, mediante cualquier expresión fundada en el lenguaje, dibujo, 
modelado, creación sonoro-musical, plástica, gestual, o mímica. La imagen del 
cuerpo se estructura mediante la relación-comunicación entre sujetos, por lo cual 
debe remitirse a lo imaginario, marcada por la dimensión simbólica. 


El esquema corporal es evolutivo en el espacio y en el tiempo. La imagen del 
cuerpo se refiere al sujeto del deseo. Es atemporal. Gracias a nuestra imagen 
corporal entrecruzada con nuestro esquema corporal podemos entrar en 
comunicación con otro. 


Sensopercepción 


Desarrollar este concepto es fundamental ya que los contenidos de la 
psicomotricidad se dan a partir de estos procesos en los cuales la relación y los 
estímulos provocan conexiones que nos llevarán a conocimientos vivencias y 
representaciones. 


«Sensación : fenómeno provocado por la excitación de un órgano sensorial. 
Podemos designar a las sensaciones visuales, auditivas, táctiles, kinestésicas, 
olfativas, gustativas y considerar a las tres sensaciones que favorecen la 
construcción del esquema corporal: 


«Sensaciones interoceptivas : corresponden a la sensibilidad visceral y 
constituyen sensaciones básicas de hambre, sed, malestar proveniente del 
interior del organismo. 


«Sensaciones propioceptivas : corresponden a la sensibilidad de movimiento y 
equilibrio del cuerpo. Proviene de los músculos y articulaciones. 


«Sensaciones exteroceptivas : las que provienen del medio ambiente: frío, calor, 
luminosidad, etc. 


«Percepción : se trata de un concepto psicológico que se refiere por un lado a 
una característica innata y adquirida a la vez, relacionada con la toma de 
conciencia o la llegada del mensaje del estímulo a la corteza cerebral. La 
percepción es una manera de tomar conciencia del medio ambiente o del 
interior del organismo y se debe en parte a las sensaciones que el sujeto registra 
a través del sensorio. A partir de esas sensaciones se elaboran las percepciones 
unidas por lo general a una experiencia motriz. 


«Percepción sensoriomotriz : relación del conjunto de estimulaciones visuales, 
táctiles, auditivas y kinestésicas. Esto es un proceso que involucra la entrada de 
un estímulo a través de un órgano sensorial que se traslada a las estructuras 
centrales del sistema nervioso. 


«Sensopercepción : conceptualiza todo el proceso anterior descrito, desde la 
entrada del estímulo por el sensorio hasta el traslado al sistema nervioso central 
y la consecuente concientización. Los órganos de los sentidos nos permiten la 
recepción de información, el contacto con el medio y son mediadores entre la 
necesidad interna y las circunstancias externas. Esto está asociado a la 


inteligencia y al lenguaje. 


En el terreno de las concientizaciones y los conceptos es importante destacar dos 
funciones mentales que están constantemente presentes en estos procesos y que 
ayudan al registro y a la estructuración simbólica. La atención y la memoria. La 
atención es ese estado de “alerta cortical” que mantiene un nivel adecuado de 
receptividad de uno o varios canales sensoriales. Para Schilder consiste en 
“dirigirse hacia una situación por una necesidad emocional”. La memoria es la 
capacidad de almacenar estímulos-respuestas, para responder posteriormente 
ante dicho estímulo con la misma respuesta. 


Motricidad y movimiento 


En 1984, el Dr. Quirós ha definido “actividad motriz” o motricidad como la 
capacidad de producir movimientos. Si bien la motricidad puede pensarse 
estrechamente relacionada con el movimiento, el investigador ha considerado al 
“movimiento” como un proceso secuencial y seriado de acciones 
neuromusculares que llevan a un cambio progresivo y gradual de posturas, 
posiciones y actitudes en el tiempo y en el espacio. Los movimientos son los 
únicos medios por los cuales el organismo puede interactuar con el medio u 
operar sobre él. 


Desde el punto de vista de Gerda Alexander (Digelmann, 1983) el movimiento, 
que constituye la manera o la acción de mover el cuerpo, permite satisfacer las 
necesidades del sujeto. Así, el movimiento es considerado como expresión y es 
utilizado, en la metodología de la autora, para el desarrollo de la conciencia del 
Cuerpo a partir de las sensopercepciones, especialmente la sensación kinestésica. 


Los componentes del movimiento son: 


componentes mecánicos, relacionados con el funcionamiento muscular y las 
sinergias empleadas; 


componentes expresivos, comunes a una civilización, relacionado con los 
afectos y ...traducidos en gestos, mímica, etc. El carácter expresivo del 
movimiento que remite a una emoción es una expresión en función de la 
presencia de los demás. 


El gesto, considerado como medio de expresión, utiliza un código válido para 
una civilización dada, no para otra y además del significado según la forma del 
movimiento, contiene un elemento característico: el ritmo. Un encogimiento de 
hombros, según la rapidez con la que se ejecute puede enunciar: fastidio, 
impaciencia, ignorancia, etc. En general, el movimiento significativo va 
acompañado por la mímica del rostro. El gesto, como parte constitutiva del 
movimiento pertenece a una expresión que manifiesta una realidad humana. El 
gesto es al movimiento como la palabra al lenguaje. Los gestos destinados a 
consumar una acción y que sirven como lenguaje se apoyan en sincinesias y 
forman parte de un código de comunicación, se hacen inconscientemente. 


Para adquirir un movimiento adecuado a la acción se necesita: 


«una suficiente integración de la imagen del cuerpo; 
«orientación temporoespacial; 


«el acceso al deseo. 


Algunas formas de clasificar el movimiento: 


1) De traslación (todas las partes del cuerpo tienen la misma velocidad y 
dirección): 


- de rotación (el cuerpo o partes del mismo se mueve en círculo alrededor de un 
eje); 


- de oscilación (el cuerpo o partes del mismo se balancean hacia un lado y otro 
sin límite fijo). 


2) Posturales: 
- Locomotores. 


- Manipulativos. 


Para Gerda Alexander existe el “movimiento espontáneo” o “natural” que 
obtiene el resultado deseado con el mínimo desgaste energético sin perturbar las 
funciones vegetativas como la respiración y la circulación y respeta las leyes de 
la actitud corporal regulando la tensión muscular necesaria. El sentido del 
movimiento natural se vincula con la simplicidad, con la ausencia de contracción 
inútil para realizar una acción, la libertad del cuerpo que permite que el sujeto se 
exprese mediante la acción espontánea. El movimiento natural más primitivo es 
el estiramiento, se origina en el deseo de reconocerse, de procurarse una 
sensación de bienestar (suele realizarse después de dormir o de estar inmóvil 
algún tiempo). Es narcisista pues el sujeto lo utiliza para lograr placer. En cuanto 
al movimiento en relación al mundo externo, la autora considera tres leyes con 
las que el sujeto se enfrenta: la gravedad, el movimiento en grupo donde está 
implícito el contacto y el ritmo propio y de los otros. 


Espacio 


Cuerpo, espacio y tiempo son elementos indisociables, y cuando intentamos 
separarlos para su explicación carecen de sentido. El espacio y el tiempo, 
aparentemente exteriores al cuerpo, conforman el telón de fondo en el que se 
incluye la historia del ser humano. 


En cuanto a la definición del espacio podemos referirnos al “medio en el cual 
nos movemos, localizamos los objetos o continente de los objetos dotados de 
extensión” o “medio en el cual nos relacionamos, que permite experiencias 

personales y ayudan a la toma de conciencia del cuerpo y de su orientación e 


incluye el espacio interior de nuestra propia envoltura”. 


Kurt Lewin (1890-1947), psicosociólogo estadounidense de origen alemán, lo 
define como el conjunto que forman el individuo con su ambiente y que contiene 
la totalidad de hechos existentes únicamente en un lugar y en un momento dado. 
El ser implicado en el espacio no sólo está hecho de materia sino de afectos y 
pensamientos. 


Rudolf Laban (1978) considera que la cualidad característica del espacio es la 
extensión ya que siempre que el cuerpo se mueve o se detiene, lo rodea el 
espacio y éste es el lugar de los movimientos que parten hacia “afuera”: 
posturales, funcionales o locomotores. Distancias largas o muy cortas 
relacionadas con el mundo interior, existe un espacio interior de movimientos 
muy cortos, casi imperceptibles relacionados con el cuerpo interno. 


La noción espacial es el conocimiento o la idea de un sujeto acerca de su lugar, 
su relación con los objetos para orientarse en el espacio. Sus contenidos son: la 
ordenación, orientación, secuencia, estructuración-abstracción. Piaget distingue 
tres etapas sucesivas: el egocentrismo, la socialización y la objetividad completa 
en relación con el espacio y las remite al ámbito del juicio y el razonamiento. 
Mientras que Schilder (1977) considera que el desarrollo de la percepción del 
espacio y las nociones de derecha e izquierda, están relacionados con el 
desarrollo correspondiente de la imagen corporal. 


Patricia Stokoe (1972), en relación a la expresión corporal sostiene que: 


a) El espacio parcial es aquel que se explora sin desplazamiento del lugar. 
Espacio propio. 


b) El espacio total es aquel que se explora con el deslazamiento en todas sus 
posibilidades. 


c) El espacio social es aquel que compartimos con otros. 
d) El espacio interior es aquel que explora distancias y cavidades internas. 


e) Hay diferentes niveles del espacio: alto, medio y bajo. 


Las relaciones espaciales son el desarrollo de las capacidades vinculadas con el 
esquema corporal, el cuerpo y su movilidad en el espacio parcial, total y social. 


Tiempo 


Podemos encontrar algunas definiciones acerca de este concepto tan ambiguo 
como difícil: “devenir de los acontecimientos”; “período dentro del cual se 
desarrolla una acción”; “duración de las cosas sujetas a mutación”. 


Las leyes de la estructuración temporal de Fraisse (1974) acerca de las 
estructuras rítmicas pueden servir de base para un modelo de comunicación cuyo 
objetivo induzca a una representación mental del movimiento basado en la 
estructura temporal. A continuación se transcriben algunas más relacionadas con 
el tema de psicomotricidad: 


1) Existencia de mecanismos neuromotores que dirigen actividades repetitivas 
con intervalos isocrónicos (igual ritmo en el tiempo, regularidad). Esto 
constituye una propiedad fundamental del sistema nervioso, desencadenar 
rítmicamente tandas de influjos o intervalos regulares. Esta propiedad se 
manifiesta en el ámbito vegetativo (automatismo respiratorio, marcha automática 
y rítmica del recién nacido, algunos balanceos o movimientos estereotipados 
patológicos). Se podría suponer el ritmo cardíaco. Estas observaciones permiten 
concluir que existen centros nerviosos capaces de desencadenar la realización de 
automatismos simples a intervalos regulares. 


2) La ruptura de esta cadena fisiológica produce la estructuración rítmica. 


3) Las modalidades de este tipo de organización producen tiempos cortos y 
tiempos largos que también conllevan a una nueva regularidad particularmente 
estable. 


4) El agrupamiento rítmico tiene límites temporales. 


5) Las estructuras fundamentales son estables: tempo, acento. 


El ritmo es definido como la estructuración u organización de los fenómenos que 
se desarrollan en el tiempo. El ritmo o la estructuración rítmica posee un aspecto 
cuantitativo (duración) y otro cualitativo (fenómeno que yuxtapuesto posee cada 
uno su propia duración que tiene que ver con la forma y la organización interna). 
El funcionamiento rítmico representa el modo fundamental de actuación de los 
centros nerviosos básicos y, en particular, de los cuerpos estriados que dirigen 
los movimientos automáticos. Esto implica que, en el juego de los automatismos, 
las relaciones temporales estables aseguran una regularidad de desenvolvimiento 
que permite prever la ubicación en el tiempo de tal o cual parte del movimiento 
sin que para ello se deba realizar un esfuerzo particular de atención. Fraisse, en 
su estudio acerca de los ritmos biológicos, plantea tres criterios clasificatorios: 


I: Ritmos exógenos (su existencia depende de ritmos exteriores). 
> Ritmos endógenos (autoalimentados por el organismo). 

II: Ritmos espontáneos. 

> Ritmos desencadenados (por un estímulo). 

> Ritmos inducidos. 

> Ritmos adquiridos. 

III: Ritmos ultradianos: células cerebrales, corazón. 

> Ritmos circadinos : sueño, actividad metabólica. 


> Ritmos infradianos: ciclo menstrual. 


Lo que percibimos del tiempo son los acontecimientos, los movimientos, las 
acciones, sus velocidades y resultados. La noción temporal se estructura a partir 


de las percepciones auditivas, táctiles, kinestésicas y cenestésicas y se traduce, 
en las primeras etapas, en movimiento (tiempo vivido, tiempo percibido) 
llegando a la conceptualización entre 7 y 8 años (tiempo representado). 


Lateralidad 


Dominio funcional de un lado del cuerpo sobre otro, también entendida como la 
dominancia derecha o izquierda de la mano, ojo y pie. Según Le Boulch, es la 
traducción de una predominancia motriz llevada sobre los segmentos corporales 
derechos o izquierdos relacionada con la maduración de los centros sensitivos 
motores de uno de los hemisferios cerebrales. La lateralidad tiende a favorecer la 
adquisición de las nociones de derecha e izquierda y a establecer hábitos básicos 
en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura pero no se debe confundir con 
éstas últimas nociones ya que pertenecen al ámbito cognitivo. 


Proceso de lateralización: es el resultado de una predominante motriz del cerebro 
sobre los segmentos corporales derechos o izquierdos. La lateralización 
constituye un proceso. A partir del nacimiento se observan momentos de 
aprehensión y manipulación unilateral (cuando el sujeto prefiere usar la mano 
derecha sólo o la izquierda nada más) y/o bilateral (cuando las utiliza 
indistintamente). Hacia los cuatro años se establece de manera casi definitiva la 
dominancia lateral siendo a los seis años su constitución final. 


Sobre las prácticas corporales terapéuticas 


Las TCT (Técnicas Corporales Terapéuticas) constituyen distintas disciplinas 
corporales utilizadas para la promoción de salud. Algunas de ellas son la 
Eutonía, Bioenergética, Gimnasia consciente, Método Feldenkraise, Sistema 
Fedora Aberastury y Técnicas Expresivas. 


Para abordarlas y comprenderlas es imprescindible conocer entre otras las 
conceptualizaciones sobre el cuerpo, la corporeidad, el movimiento, las nociones 


de esquema e imagen corporal, espacio, tiempo, lenguaje expresivo corporal, el 
cuerpo en relación consigo, con otros y con los objetos. Sensaciones y 
sensopercepciones y el diálogo tónico. 


El objetivo dependerá si su aplicación es el ámbito educativo o terapéutico, pero 
en todos los casos se requiere: 


*El conocimiento profundo del desarrollo evolutivo del ser humano. 
*La interpretación de su comportamiento grupal. 
*Una clara visión de los objetivos generales y específicos. 


*Los procesos de supervisión y evaluación de la actividad. 


Los encuentros de las diferentes TCT deben pasar preferentemente por tres 
momentos fundamentales: 


1) Ambientación (introducción al clima y calentamiento). 
2) Trabajo específico (objetivos y contenidos de aprendizaje). 


3) Expresión (creatividad, estado de ánimo). 


Si relacionamos estos tres momentos los con los contenidos, podríamos 
ejemplificarlo de este modo: 


1) Juegos grupales de integración, saludos, movimientos fundamentales de 
locomoción, espacio total y social. Noción temporal: ritmos y velocidad. Freno 
inhibitorio. Silencio. 


2) Actividades que refuercen la estructuración del esquema corporal, del tiempo, 
del espacio, la movilización funcional, segmentaria, el control del tono, la 


respiración, relajación, el equilibrio, todo tipo de coordinación, etc. 


3) Fomentar la elaboración de mensajes y el proceso de comunicación a través 
de las calidades de movimiento, movimientos generadores, juegos sociales, 
imitación diferida y/o simultánea, creación de secuencias de movimientos, 
historias sonoro-corporales, utilización de objetos libremente. 


Es importante aprovechar estas actividades organizadas para los eventos o 
acontecimientos escolares donde al estilo de “muestra pedagógica” o “clase 
abierta” puedan disfrutar tanto los alumnos como los padres. 


Sobre la motivación y los estímulos 


En todo proceso de comunicación están implícitas la motivación y la respuesta. 
Es importante retomar los tres niveles de sensibilidad ya que constituyen una 
aproximación a los diferentes tipos de estímulos que se desarrollarán 
posteriormente. 


Niveles de sensibilidad: 
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Entendemos por motivación todos aquellos estímulos que tienen como finalidad 
lograr una resonancia interna y/o un clima en particular. La motivación forma 
parte de la tarea previa (organización de la clase o sesión), mientras que la 
respuesta que genera forma parte del “aquí y ahora” de la situación. 


El siguiente cuadro sobre tipos de motivación permite sintetizar los tipos de 
motivación y su relación con los niveles de sensibilización. 


Interna 


Externa 


Respiración. 

Latido cardíaco. 
Circulación, 

Movimientos viscerales, etc. 


Ritmo interno (orgánico) 


Expresión de estados de Desde el mundo interno. 
ánimo 

Acontecimientos. 
Evocación Lugares. 

Personajes. 


CTS IE 


Tacto. 
Contacto Caricias. 
Apoyos. 


Luminosidad Colores, sombras. 


Papeles, pelotas, listones, prendas de 
Objetos vestir, resortes, telas, aros, juguetes, 
cajas, instrumentos sonoros, etc. 


Sustancias Agua, burbujas, arena, etc. 


Tranquilidad, tristeza, alegría, incerti- 


Climas 
dumbre, tormenta, etc. 


Elementos naturales y Lluvia, tren, viento, reloj, etc. 
cotidianos 


Palabras y frases Concretas y/o abstractas. 
MI O 


Sonidos corporales, discos, rimas y can- 
ciones, instrumentos musicales. 


Formación de estructuras | Individual y/o grupal. 
Equilibrio Sobre distintas superficies. 
Imitación, adaptación, etc. 


Ritmo exterior 


De acuerdo a la ejemplificación del cuadro se puede deducir que en la mayoría 
de los casos la motivación externa supera los estímulos internos, suele anularlos 
o modificarlos. Esto se puede observar mediante los cambios que se operan en 
actitudes posturales y calidades de movimiento. 


Los tipos de motivación y los estímulos no se agotan, siendo imposible su 
desarrollo total debido a la cantidad y variedad de los mismos, se toman sólo 
algunas de las instancias del cuadro por considerarlas relevantes tanto en el 
enfoque educativo como terapéutico. 


La presencia de la realidad externa entra en el mundo interno del sujeto, 
modificándolo; no obstante, el movimiento expresivo o las respuestas 
observables se tiñen de las sensaciones internas. Los signos vinculados a los 
estados emocionales son las posturas, gestos, movimientos que operan como 
conductas-mensajes relacionados con los estados de ánimo (tristeza, alegría, 
indiferencia, depresión, entusiasmo, etc.). En este sentido puede decirse que los 
estados anímicos aceptan cierta codificación de los elementos expresivos. 


La palabra como fuente de motivación 


La palabra como medio de comunicación directa es un elemento vital dentro de 
las técnicas. Si bien la característica de la misma es no-verbal dando prioridad a 
la expresión corporal, las propuestas se estructuran mediante la palabra hablada. 
La palabra es un estímulo que, como se indicó en el tema acerca del proceso de 
comunicación, no es importante sólo por el contenido o significado manifiesto. 
El tono en que se da la consigna, el modo de expresión, su ritmo, su acentuación, 
permiten que el mensaje llegue lo más adecuado posible para generar una 
respuesta esperada. 


Los estímulos sonoros como fuente de motivación 


Sin embargo, la presencia de estímulos sonoros diversos (del propio cuerpo; que 
el cuerpo produce sobre objeto o instrumentos; música grabada) favorece la 
movilización expresiva y la comunicación consigo y con otros. 


El sonido como estímulo externo, es decir, no originado por la misma persona 
que realiza el trabajo corporal, puede provocarse: 


1) Por medio de la colaboración personal de uno o más músicos en vivo. Los 
músicos entrenados en la práctica psicomotriz (de preferencia educativa) suelen 
ejecutar instrumentos melódicos, como la guitarra O la flauta, siendo el piano el 
más indicado por ser el más completo. Se pueden incluir percusiones diversas 
como batería, tumbadoras, bongó ya sea como complemento de lo melódico o 
bien en una clase aparte para trabajar predominantemente el aspecto rítmico. 


2) Por medio de registros grabados. Aquí habrá que tener en cuenta el aporte 
específico del estímulo. Estos pueden ser sonidos escogidos de la vida cotidiana 
(calle, industria, naturaleza, etc.). Puede también ser música popular o folklore 
de diferentes países y épocas. Son necesarios ciertos requisitos de ambientación 
que conforman el clima que se desea lograr. De ahí se diferencian los estímulos, 
cuyo efecto conducirá a disminuir la energía muscular, en cuyo caso se escogen 
melodías calmas, de ritmo lento y baja intensidad. Por el contrario, si deseamos 
la descarga de energía, la melodía será eminentemente rítmica o pueden ser sólo 
percusiones de intensidad media-alta. 


Los objetos como fuente de motivación 


Trabajando con objetos, los sujetos centran su atención en los mismos, se 
descentran de los movimientos de su propio cuerpo y se alejan de las 
inhibiciones, siendo su expresión psicomotora más natural y por lo regular 
acompañada de relajación muscular. 


En esta técnica el cuerpo —y sus producciones— es el objeto relevante, emisor y 
receptor en el proceso de comunicación. Pero, para que este cuerpo que se 
relaciona con el mundo pueda adaptarse a todas las situaciones que se le 


presenten, los objetos intermediarios deben ser facilitadores del proceso de 
comunicación-expresión. La manipulación de objetos diversos apoya los 
objetivos propuestos en los diferentes contenidos o aspectos; en lo relacional la 
presencia de objetos constituye una de las bases de expresión-proyección de los 
contenidos internos que aparecen en toda relación y cuya importancia es 
fundamental en la práctica corporal terapéutica. 


En las TCT se utiliza una gran variedad de objetos para sus múltiples fines. La 
palabra objeto no sólo remite a los elementos materiales sino también a los seres 
con los que uno se relaciona. Según el marco del psicoanálisis se habla de 
relaciones objetales y esto remite a las primeras relaciones del ser con un objeto 
(pecho, mamila, mamá, otro). En esta etapa donde se va produciendo el 
reconocimiento y la diferenciación entre: yo y no yo; entre yo y mundo externo, 
se producen fenómenos que el Dr. Winicott (1985) denominó “transicionales”.* 
Utiliza este término para designar la “zona intermedia” entre lo interno (en ese 
momento el erotismo oral) y lo externo, donde se produce la verdadera relación 
de objeto. Los objetos pueden ser utilizados como: 


a) Objeto sustituto. Relacionado con el objeto transicional en la medida en que 
es utilizado como mediador de la comunicación, se carga de afectividad y 
reemplaza a la madre o al adulto querido. 


b) Objeto intermediario. Se utiliza como mediador del contacto entre los 
cuerpos. El objeto llena, completa el espacio entre uno y el otro. Se establece un 
vínculo donde se disminuye el estado de alarma o ansiedad que puede suscitar el 
contacto directo con el otro cuerpo que resulta desconocido. En psicodrama este 
término fue utilizado por Rojas Bermúdez (1970), quien consideró que los 
objetos que facilitan la comunicación y la expresión responden a las siguientes 
características: 


> existencia real y concreta (no situaciones imaginarias), 
> no provocar estados de tensión o alarma, 
> ser de fácil manejo, 


> adaptarse a las necesidades del sujeto, 


> ser identificables. 


c) Objeto relacional. El objeto pasa a ser una prolongación de sí y es utilizado en 
una comunicación real y concreta con los demás. Se pone en juego la necesidad 
de dar , porque dar significa ser recibido, pero además las necesidades de pedir, 
tomar, rechazar y finalmente compartir, lo que significa socializar . El objeto 
deja de pertenecer al dominio interno egocéntrico para pasar al dominio social- 
grupal. 


El objeto utilizado como intermediario (ya sea en la comunicación con uno 
mismo o con los demás) suele descentrar la atención dirigida hacia el propio 
cuerpo y sus producciones, lo que puede provocar movimientos espontáneos, 
aunque también inhibiciones. En la medida en que observamos que los objetos 
inhiben, bloquean, estereotipan los movimientos nos enfrentamos a relaciones 
objetales difíciles, a vínculos pre-condicionados que no permiten la libre 
expresión y la creatividad, siendo esto patológico en los casos de inhibiciones 
severas donde se produce no solo un saboteo hacia el propio cuerpo sino también 
en relación a los otros integrantes y a la tarea específica. A medida que se logra 
un buen contacto con los objetos el cuerpo obtiene mayor relajación. 


En el proceso de descubrimiento de los objetos que, manipulándolo primero con 
ojos cerrados y luego mirándolos; no solamente se desarrolla una habilidad 
táctil, un control ojo-mano y un punto de partida para crear movimientos 
propios, sino que condiciona también a una actitud de sensibilidad hacia todos 
los objetos que se usan diariamente. 


Reflexiones finales 


Todos estos contenidos considerados desde las técnicas corporales permiten 
abordar proyectos que integren, que estimulen la comunicación en todos sus 
aspectos, dentro de mi especialidad, la comunicación no verbal, sonoro-corporal 
y favorecer la expresión a través de estos canales, promoviendo la interacción 
con otros, aportando a la construcción subjetiva nuevas formas de aprendizaje 
que faciliten lo simbólico. 


Desde los contenidos musicales, permiten la exploración lúdica, los contenidos 
rítmicos, melódicos, la expresión vocal y sonora en general agudizando la 
escucha. 


Cuando un niño o un adolescente se apropia de un código y un lenguaje sonoro- 
corporal y musical, se siente fortalecido y puede superar las limitaciones para 
vincularse satisfactoriamente con los demás. 


La expresión corporal-sonora y musical, libera energías orientándolas hacia una 
expresión de ser a través de la integración de los movimientos, gestos, el uso de 
la voz, los sonidos percusivos. El cuerpo traduce su estado interior y fortalece el 
conocimiento profundo de sí mismo. 


Basada en la pedagogía, la expresión corporal responde a diferentes principios: 


sactividad: mediante la acción se logra adquirir experiencias que se traducen en 
conocimientos; 


«individualidad: se diferencia de los demás creando sus propias manifestaciones 
personales que refuerzan su identidad; 


egrupalidad: el desarrollo potencial individual tiende a armonizar con otros; la 
tarea en grupos se dirige hacia la cooperatividad; 


evitalidad: prepara y desarrolla para diversas situaciones vitales empleando 
energías naturales a su propio ritmo; 


libertad: desarrolla el proceso creador, lo que le da seguridad con características 
de autonomía e independencia. 


Por último, es importante resaltar que los elementos de comunicación primitivos 
en el ser humano y que se actualizan en las técnicas corporales son: 


ela voz y los sonidos del cuerpo; 


ela mirada; 


«el contacto. 


La premisa para trabajar lo corporal es “estar disponible corporalmente”, para lo 
cual es necesaria una tarea personal. Pero eso amerita un trabajo aparte. 
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Tejiendo y entretejiendo música, educación y 
discapacidad 


Silvia Rut Altman 


Introducción 


Así como tejen las abuelas, teje el gusano de seda y teje Penélope esperando a 
Ulises; así como tejemos entrelazando hilos, cordones, lanas para formar 
diferentes tejidos, tejen también los bailarines con la danza de sus cuerpos 
formando figuras y tejen historias los cuentacuentos con sus palabras. 'Tejemos y 
entretejemos ideas y conceptos que vamos entrelazando y uniendo para formar 
algo mayor. De hecho, la palabra “tejer” viene del latín texére de donde no 
casualmente también deriva la palabra “texto” (del participio textum como 
tejido). 


Y a modo de tejido, en este artículo me propongo introducir varias cuestiones 
producto de experiencias que fui recorriendo, conceptualizando y reformulando 
a lo largo de mi vida personal y profesional, e invitarte a tejer conmigo. Los 
hilos principales de esta trama se relacionan con tres ejes: la música, la 
educación y la discapacidad. En la urdimbre, sostén y estructura sobre la cual iré 
tejiendo, se encuentran además dos disciplinas a las que me he dedicado durante 
cerca de cuarenta años: la Musicoterapia y la Antropología Energética. Si bien 
no hablaré de ellas, no puedo dejar de mencionarlas ya que están implícitas en 
muchas de las reflexiones que leerás a continuación. Y ahora sí, en esta textura 
abierta te invito a sumar y entrecruzar tus propios hilos. 


Empecemos por la música. Generalmente, se asocia esta palabra con temas que 
nos agradan, con algún concierto o sinfonía, o una canción, melodía, o quizá con 
determinados ritmos. Pero la música es bastante más. En Occidente, a partir de 
mediados del siglo XX, con Pierre Schaeffer y la música concreta, luego en la 
música electroacústica, y desde los tiempos inmemoriales en otras culturas, 


como India o Tíbet, se le ha dado un valor al sonido en sí mismo y sus enormes 
posibilidades, tanto para la expresión y creación musical como para el trabajo 
interno y la terapéutica. Ya no podemos restringir el concepto de música sólo a 
organizaciones de los sonidos de acuerdo a determinadas escalas o a ritmos 
marcados. Si bien no es el objetivo de este artículo profundizar en estos temas, sí 
me gustaría que nos permitamos generar algunas preguntas: ¿Qué es la música 
para nosotros? ¿Qué nos imaginamos cuando hablamos de música? ¿Un grupo 
de rock? ¿Una orquesta sinfónica, una cantante con su guitarra? Si pensamos en 
África, allí no se concibe la música si no es con el cuerpo en movimiento, 
siguiendo un ritmo métrico. En Japón, por ejemplo, no se concibe una música de 
shakuhachi (flauta japonesa usada, entre Otras COSaS, para generar estados 
meditativos) si no es en absoluta quietud. En lo personal, coincido con la 
concepción de las viejas tradiciones y de las nuevas ciencias que hablan acerca 
de que todo es vibración y que, de alguna forma, “somos música”. Es mi 
intención que ella pueda ir recorriendo este escrito junto a los niños pequeños, 
los niños con discapacidad, en el trabajo con la voz, el cuerpo y en las 
constelaciones familiares y sistémicas. 


Con relación a la educación musical, segundo hilo de nuestra trama, podríamos 
decir que comienza antes del nacimiento, ya que el niño nace habiendo tenido 
experiencias sonoro-musicales desde el momento de la concepción. Hoy 
sabemos que el oído es el primer sentido que se desarrolla, antes de nacer, y el 
último que se pierde. Esa experiencia fundante debemos tenerla en cuenta al 
momento de trabajar con personas en cualquier etapa de su vida, que tengan o no 
alguna discapacidad. 


Les propongo ahora que pensemos en la educación musical partiendo de la 
palabra “educar”. Una de las formas en que se piensa su origen es del latín ex- 
ducere, es decir, “conducir hacia fuera”. Esto sería acompañar al otro para que 
saque de sí lo propio, desplegando su potencialidad. La incorporación de nuevos 
conocimientos, hábitos y destrezas no tiene sentido si no va en la misma 
dirección, es decir, como aportes al crecimiento y desarrollo único y personal de 
cada sujeto. Al pensar la educación en estos términos, incluimos la educación 
musical del niño, la educación del adulto en forma sostenida, la educación 
musical especial, la capacitación permanente del profesional, en este caso, 
docente de música y docente especial de música. 


Pero por lo general, cuando hablamos de educación musical especial 
rápidamente se hace presente la idea de discapacidad, tercer hilo de nuestro 


tejido. Con relación a esto, un pensamiento sintetiza mi posición: no se puede 
hablar de discapacidad si no es haciendo un contrapunto con la noción de 
capacidad. 


Años atrás escuché a un psicoanalista argentino residente en Francia, Salomón 
Resnik, en una charla sobre el tratamiento del autismo. Él decía que, para que un 
profesional pueda tratar a un niño autista, debía reconocer en sí mismo sus 
propios aspectos autistas. Considero de la misma manera que, para trabajar con 
niños con discapacidad (mental, sensorial, motriz), debe uno reconocer las 
propias discapacidades o limitaciones, aunque sean menos evidentes. 


Este reconocimiento de las propias discapacidades y la creencia en la capacidad 
del otro es condición necesaria e imprescindible para tomar el lugar de educador: 
el habilitador de un espacio que posibilite el surgimiento y despliegue de la 
singularidad del alumno incluyendo sus capacidades aún no exploradas. 


Más allá de cómo defina su patología o padecimiento, al reconocer y aceptar al 
sujeto como un ser único lleno de potencialidades propias, doy lugar a lo que él 
es, abro un espacio para que se manifieste. Hay una capacidad. ¿Capacidad de 
mirar o de dar vuelta la cara? ¿De reír, de llorar o de cantar? ¿De hablar, de 
gritar, de sonar, de callar? ¿De sentir, de percibir? Escucho, observo, percibo y, 
desde allí, nos encaminamos a un hacer. 


Como educadores, deberíamos, además de continuar formándonos 
profesionalmente de manera constante, desarrollar cada día más una actitud 
abierta, de aceptación, receptividad, respeto y escucha de nuestros alumnos. A 
través de lo polisémico propio de las relaciones sonoras, se da lugar a que 
emerjan aspectos de la singularidad del alumno aún no develados, y también se 
le otorgan herramientas para la aparición de nuevas capacidades para su vida, 
que aparentaban ser imposibles antes del proceso de aprendizaje. 


Este contrapunto de capacidades y discapacidades, así como nuestra luz y 
nuestra sombra, existe en todo ser humano. La discapacidad puede verse en 
manifestaciones más evidentes, como en el autismo o en la discapacidad motriz, 
o en lo menos evidente, como nuestros miedos —miedo al examen, a tocar en 
público, a vivir en libertad nuestras vidas, a ser nosotros mismos...—. Estas 
últimas “dis-capacidades”, tan humanas y comunes a todos, con sus infinitas 
variables, son las que trabajamos tanto en el taller de constelaciones sistémicas, 
“El músico y sus miedos”, como en los encuentros individuales que se dictan 


desde hace unos años en el Conservatorio, de los cuales hablaré más adelante. 


Con relación al rol docente, cada educador posee conocimientos a partir de su 
propia historia musical, de sus experiencias y formación. Es recomendable que, a 
través de su curiosidad, apertura, y sensibilidad, siga enriqueciéndose, 
construyendo y reconstruyendo los propios saberes y a sí mismo, en una 
permanente formación. Cuanto más ha trabajado sobre sí y más formado está en 
lo específico, más capacitado estará para leer lo que ocurre y ofrecer nuevas 
propuestas. 


Pero, más allá de los conocimientos musicales y pedagógicos que el docente 
puede ir sumando, es fundamental la preparación para cada encuentro, haber 
pensado en la planificación: qué voy a hacer y qué necesito para eso, qué 
repertorio, qué materiales, cómo pienso el inicio, el desarrollo y el cierre. En qué 
momento cambio la propuesta y hago algo diferente de acuerdo al grupo, cómo 
miro lo individual y lo grupal, si doy a todos los participantes el mismo material 
o lo hago por subgrupos. Además, es fundamental tener los elementos 
preparados, el grabador, los instrumentos, objetos. La preparación abarca 
también qué hacemos con nosotros para tener una presencia equilibrada, 
disponible y plena de energía entusiasta cuando estamos con los niños. 


Cada niño (con o sin discapacidad) tomará de manera personal aquello que el 
educador elija para ofrecerle. Es decir que, aunque la educación se lleve a cabo 
generalmente de manera grupal, es cada niño/a quien se va formando 
musicalmente, en su interacción con los demás, en un proceso totalmente 
personal. Continuando con lo expresado, si bien es fundamental la planificación, 
también es muy importante estar abiertos, escuchando y percibiendo lo que 
ocurre con los niños y el grupo en esa clase única y en cada preciso instante. Es 
decir, habría también acá un entretejido entre el saber y el no saber, entre lo 
planificado y lo espontáneo, para lo cual ayuda mucho ser conscientes de la 
necesidad de ir logrando cada vez más conexión con nuestros alumnos y la tarea, 
y, por lo tanto, más flexibilidad. 


Te invito ahora a pensar conmigo cómo podemos entrelazar los tres hilos de 
nuestro tejido —música, educación y discapacidad— en los puntos que siguen. 
Recorreremos algunas reflexiones sobre la educación musical, la voz y el 
cuerpo, así como también el trabajo con los músicos, estudiantes y pedagogos — 
sus miedos, preguntas o inquietudes—, a través de las constelaciones familiares. 
Adelante, tejamos. 


Educación musical y educación musical especial 


En el área de la educación musical y de la educación musical especial, dos 
personas constituyen mis principales referentes: Judith Akoschky (Argentina) y 
Noah Blass (Israel). Una tercera, Batia Strauss (Israel), me permitió profundizar 
una forma de trabajar la escucha musical con los niños y jóvenes que se conoció 
con el nombre de Audición Activa de la Música. A través de su ejemplo 
didáctico y su transmisión, estas tres profesionales contribuyeron con mi visión 
actual, conceptual y práctica, más allá de mi formación académica. 


Entiendo que la educación musical infantil (incluyendo la “especial”) es un 
proceso en el cual el propósito principal como docente es acompañar a los niños 
en su acercamiento sensible al mundo de los sonidos y la música, ampliando, a la 
vez, sus posibilidades expresivas, comunicativas y creativas. Luego están los 
objetivos específicos, como son la adquisición de determinados conocimientos y 
el desarrollo de ciertas habilidades. Cuanto más pequeño es el niño con el cual 
trabajamos, es más importante tener en cuenta el momento evolutivo a la hora de 
pensar los contenidos y las metodologías de enseñanza. La clase de música 
puede favorecer no sólo la apertura de la sensibilidad estética y la adquisición de 
información específica, sino también el crecimiento “saludable” de los niños, la 
construcción de su subjetividad y su desarrollo en distintas áreas (lenguaje, 
motricidad, afectividad, socialización, creatividad e inteligencia). En los 
alumnos con discapacidad, la clase de música puede ser, además, un medio de 
conexión de ese niño con el mundo; y un proceso en donde la comunicación, el 
goce estético, la alegría del compartir y el contacto con las profundas emociones 
se combinen en un entretejido, con la posibilidad, muchas veces, de ir haciendo 
más liviana la propia discapacidad, mejorando así la calidad de vida. 


Entonces, ¿qué tiene de “especial” la educación musical especial? Frente a esta 
pregunta, viene a mí un recuerdo de los años vividos en Israel: un suave cisne de 
peluche se acerca de la mano de Noa Blass a Uri, mientras suena “El cisne” del 
Carnaval de los Animales de Camille Saint Saéns. El cisne de peluche se desliza 
sobre la falda de Uri como si ésta fuera el agua, luego le acaricia una mano, la 
otra, el rostro. En esos momentos me pregunto: ¿qué estará percibiendo o 
sintiendo este joven ensimismado, aparentemente ausente o presente en su 


“severa discapacidad”? Cuando, de repente, los ojos de Uri se humedecen, una 
lágrima rueda por su mejilla dando una clara y sensible respuesta no sólo al 
estímulo musical, sino también a la suave caricia del cisne y la presencia afectiva 
de Noa. 


Al entrar en contacto, desde nuestro ser docente de música, con personas con 
discapacidad comenzamos a valorar los más mínimos gestos que revelan lo 
significativo que resulta para nuestros alumnos un sonido, una mirada u otro 
gesto de contacto. 


Durante varios años de mi estadía en Israel —país en el que viví y me perfeccioné 
de 1984 a 1990- tuve la posibilidad de acompañar semanalmente a la música y 
pedagoga israelí Noa Blass en su trabajo con grupos de niños pequeños y en su 
trabajo con niños y jóvenes con discapacidad severa (en la institución Rujama, 
de la ciudad de Kfar Sava). Esta gran persona percibía y se conectaba con el ser 
de cada niño y cada joven, sin importar cuán severa fuera su discapacidad. Ella 
estaba convencida de que, aunque parecieran no reaccionar, sus alumnos eran 
sensibles al estímulo sonoro y a la presencia amorosa de aquella persona que los 
reconoce como par, tan humano y sensible como quien habla, canta y reacciona 
externamente sin dificultades. 


Como educadores musicales especiales, priorizamos siempre el encuentro con el 
otro, el desarrollo de un tiempo-espacio de confianza, apertura y comunicación. 
Mientras que en algunos casos los alumnos podrán aprender canciones, tocar 
instrumentos o realizar variadas actividades con la voz y el cuerpo, en otros, 
como el de Uri, será un gran logro que hayan podido establecer un contacto 
sensible y emotivo con otro ser humano a través de la música y con la música 
misma. 


Con Judith Akoschky, hace unos cuarenta años, también empecé a pensar sobre 
la interrelación existente entre los vértices del triángulo que forman niño- 
música-docente, tres puntos fundamentales a tener en cuenta en nuestro diario 
quehacer. En nuestra práctica, el sonido y la música, la escucha, los medios de 
expresión y los modos de comunicación interactúan entre sí y se integran en 
actividades que dan unidad y sentido a la experiencia y al aprendizaje. Esta 
mirada del trabajo integrado en una unidad plena de sentido para el niño fue una 
de las bases de mi formación con Judith, además del desarrollo detallado en el 
uso de los “Cotidiáfonos” (término creado por esta pedagoga para definir los 
instrumentos sonoros realizados con objetos cotidianos). Muchos de estos son 


sencillos en su manipulación y de gran riqueza tímbrica. Entre aquellos que los 
niños exploran gustosos se encuentran, a modo de ejemplo, los potes de yogurt 
vacíos. Estos permiten, entre otros sonidos, evocar el andar de los caballos, 
pudiéndose desarrollar un sinfín de actividades musicales con niños pequeños y 
con niños y jóvenes con discapacidad, como por ejemplo ilustrar una historia 
con trotes, galopes, etc. También el acompañamiento de canciones sencillas 
sobre el tema. Otros son las botellas de agua acanaladas, vacías, que pueden 
percutirse, frotarse, entrechocarse o rellenarse con diferentes objetos pequeños, 
de fácil manipulación y con resultados sonoros ricos y atractivos, lo que los 
vuelve ideales para nuestra tarea. Grabados en mi memoria hay muchos 
momentos en los que Judith creaba, junto a los niños, mágicos “cuadros 
sonoros” a partir de lo que los pequeños iban descubriendo en las exploraciones, 
bajo su dirección. Todos, niños y adultos, disfrutábamos de estar inmersos en 
esas maravillosas sonoridades. En las propias palabras de Judith: 


La enseñanza de la música provoca una experiencia estética cuando supone la 
transmisión de una propuesta sensible, emotiva, mágica y afectiva. La enseñanza 
de un lenguaje artístico supone la conexión sensible con lo enseñado, cuando el 
adulto participa de una comunidad de emociones con los niños, logra trasmitir la 
emoción que conmueve, la magia de participar en algo que rompe el tiempo de 
lo cotidiano, que afectivamente conecta a quien escucha y al productor con la 
belleza. (Akoschky, Fernández et al., 2013: 443) 


El niño gira la cabeza desde muy chiquito al escuchar el sonido, buscando la 
fuente sonora. Los juegos de esconder objetos que suenan, como cajitas de 
música para que él las busque es una actividad muy placentera, tanto en niños 
pequeños como en quienes padecen de discapacidades. Este tipo de actividad se 
puede repetir de diferentes formas. Al simple hecho de buscar un objeto que está 
sonando escondido tras una tela, se agregan actividades más complejas; por 
ejemplo, al cantar la canción de los piratas (del disco “Barcos y Mariposas” de 
Mariana Baggio), llega un momento en que estos van a buscar el tesoro, que 
puede ser cajitas de música escondidas. De la misma manera, entre otras 
actividades, un niño puede esconderse tras una tela con varios instrumentos, 
hacerlos sonar de a uno y que los demás niños descubran qué suena. Los 
pequeños disfrutan mucho de este tipo de actividades de esconder y aparecer. No 


puedo dejar de mencionar aquí el valor de los “juegos estructurantes” que ya 
estudiaron en profundidad Piaget, Freud y Jerusalinsky, entre otros. 


Con relación a la escucha musical, hay metodologías que incluyen la escucha 
participativa de obras de diferentes épocas y estilos, con actividades acordes al 
momento evolutivo desde la más temprana infancia. Como ya comenté, he 
conocido la Audición Activa en Israel. A través de esta aproximación, el alumno 
va tomando contacto sensible con un repertorio variado de obras musicales al 
mismo tiempo que aprende a distinguir los aspectos resaltantes en cada una de 
ellas. 


Vimos antes cómo una música evocativa, como la del cisne del Carnaval de los 
animales, podía ser acercada a los niños de una forma sencilla y sensible. 
Veamos ahora cómo podemos introducir otra música, en este caso la Badinerie 
de la Suite Nro. 2 para flauta y orquesta, de J.S. Bach. 


Su nombre, “Badinerie”, proviene de badiner, que en francés significa 
“bromear”. Es una pieza corta, juguetona, ágil. Posee un motivo que resalta y se 
repite. Podemos entonces jugar con nuestros alumnos, acercándonos unos a otros 
con algún gesto, como de saludo cuando suena ese motivo melódico rítmico. Si 
son alumnos que pueden desplazarse, podemos ir todos al centro del espacio 
cuando aparece el motivo y luego movernos libremente. Y, si no pueden 
desplazarse, los invitamos a hacer algún gesto o sonido cada vez que el motivo 
aparece, jugando, saludándonos y, al mismo tiempo, conociendo y viviendo la 
música. 


Otro ejemplo podría ser el Concerto grosso alla rústica, de Les Luthiers. En esta 
obra (parodia del Concerto alla Rustica RV 151, de A. Vivaldi), el grupo Les 
Luthiers combina música clásica con instrumentos y ritmos puneños de una 
forma humorística y bien contrastante, lo que puede inspirarnos como docentes a 
realizar variadas actividades, proponiendo acciones diferentes cuando aparecen 
en forma alternada los diferentes estilos y superponiéndolas cuando estos se 
combinan en la música. Te invito a que las escuches y generes tus propias ideas. 
Los mismos niños en muchas oportunidades son quienes aportarán interesantes 
propuestas. 


Queda como un pendiente para nuevos tejidos compartir con vos las 
experiencias realizadas en el Centro Emun Espacio Musical, tanto en grupos de 
niños y jóvenes con discapacidad como en grupo integrados por un 50% de 


niños con discapacidad. Pero, por ahora, y para cerrar esta parte del tejido, 
comparto mi pensar a través de las palabras del pedagogo musical Murray 
Shafer: 


Yo creo que cada docente es una idiosincrasia. Creo que cada docente está 
primariamente educándose a sí mismo, y que si esta actividad es interesante 
resultará contagiosa para aquellos que lo rodean. Creo que cualquier proyecto 
educativo que no hace crecer al maestro es falso. Creo que el maestro es 
fundamentalmente un alumno, y que en el momento en que deja de serlo la 
filosofía de la educación tiene problemas. (1990: 13) 


La voz y el cuerpo 


Históricamente el canto grupal era parte natural y cotidiana de la vida en 
comunidad, tanto en Oriente como en Occidente. Con el desarrollo científico, 
tecnológico e industrial, el ser humano fue alejándose de la dimensión espiritual- 
religiosa, que incluía estas manifestaciones. Al mismo tiempo, las artes y, entre 
ellas, la música, pasaron a ser “cuestión de especialistas”. Es así como se fue 
perdiendo el uso habitual y natural de la voz cantada. En los talleres “La voz en 
la armonización interior y cantos del mundo”, propongo recuperar la valoración 
de la propia voz desde su aspecto más elemental, el vibratorio, hasta el más 
elaborado, el canto personal y grupal. Única en cada ser humano, ella nos 
posibilita un contacto profundo con nosotros mismos y con los otros. Este 
enfoque multicultural posibilita, por un lado, la indagación personal y, por otro, 
un recorrido a través de las expresiones musicales de distintas culturas del 
mundo y su resonancia en nosotros y en los otros. 


Cuando hablo de la voz, aparecen marcas significativas en mi historia como, por 
ejemplo, el impacto que provocó el ver y escuchar a Meredith Monk en un 
anfiteatro de Cesárea (Israel). Otro momento impactante fue la primera vez que 
percibí los armónicos sonando fuertemente cada vez que entonábamos el OM en 
un pequeño grupo de estudio y experimentación, también en Israel, año 1986. Y 
más adelante al conocer a Silvia Nakkach (Argentina, Brasil, EEUU), en el año 
1996, y formarme varios años con ella en el uso multicultural y transpersonal de 


la voz. A todo esto, se suma el posterior encuentro y formación en “Healing 
voice” (la voz sanadora) con Jill Purce (Inglaterra). ¿Y qué es “la voz”? Es abrir 
y descubrir las propias “voces”, asociarlas al cuerpo y al movimiento; es sonar, 
escuchar, es vibración, es armonización. Es redescubrir el propio sonido y 
nuestro cuerpo como instrumento. Es permitir que la voz emerja desde la 
emoción y, a su vez, que la emoción surja de ella. Es la experiencia de cantar 
solo pero, sobre todo, la profunda vivencia de cantar en grupo, resonando con 
nosotros y con los otros. A su vez, la voz permite abrirnos a diferentes culturas: 
India, África, Brasil, Tíbet, Mongolia y sus cantos comunitarios a lo largo del 
tiempo. 


Ya mencionamos que al oído del bebé por nacer llegan sonidos, voces, canciones 
y músicas (si bien lo hacen través de un medio acuoso, por lo cual la recepción 
es diferente a cuando el medio transmisor es el aire). De los múltiples sonidos 
que escucha el bebé en el vientre materno, hay uno que resalta sobre el resto. Es 
la voz materna. El niño la reconoce desde antes de nacer. Además de percibir 
sonidos variados, en este período vivió experiencias relacionadas con el ritmo (el 
cual tiene que ver con cómo los fenómenos se organizan en el devenir del 
tiempo). El bebé en gestación experimenta diferentes ritmos, algunos que tienen 
cierta regularidad y otros que son ritmos libres. Dentro de los que poseen una 
alternancia y regularidad, encontramos la respiración, la pulsación cardíaca, los 
ciclos de dormir y despertar de la mamá. Además, estará en contacto con ritmos 
libres como, por ejemplo, la aparición irregular de voces, el tránsito intestinal y 
ruidos inesperados del mundo exterior. 


Luego del nacimiento, la voz de la mamá lo calma. En la canción de cuna 
confluye una estructura musical con los primeros contactos afectivos. Cuando la 
mamá le canta (mientras lo abraza, mira, balancea amorosamente), no sólo lo 
está acercando a lo que es el mundo de la poesía y de la música, con todo lo que 
implica —en cuanto a la transmisión de un bagaje cultural del cual ella es 
portadora—, sino que, además, le da continuidad a esa formación musical que 
empezó durante la gestación. El bebé participa activamente en la apropiación de 
lo que recibe. Las primeras expresiones vocales (gritos, balbuceo, vocalización) 
están ligadas a las funciones fisiológicas. Él manifiesta sus estados de molestia a 
través del grito y el llanto, expresión refleja en un principio que luego deviene 
parte de su repertorio de sonidos y gestos usados en la comunicación. Se suman 
suspiros, quejidos, sonidos producidos durante la succión, vocalizaciones. A 
través de los juegos vocales y bucales, el niño va explorando las posibilidades 
expresivas de su voz. El balbuceo es común al desarrollo del lenguaje verbal y 


musical. Podemos decir que, a través de este balbuceo, el niño, a su manera, 
canta, y lo hace antes de hablar (aunque, hilando fino, se podrá ir distinguiendo 
el balbuceo del lenguaje, del balbuceo musical). Sin embargo, su producción 
estará aún muy ligada a lo corporal y fisiológico, por ejemplo, a la respiración. 
Al niño se lo acuna, se le canta, se lo nombra, se le pregunta, se le contesta. De a 
poco, y combinándose con sus propios sonidos y melodías, va apareciendo la 
palabra, evidencia de un pasaje a otro momento de su desarrollo. Melodías, 
juegos vocales “sin sentido” y palabras se van entremezclando. Por lo general, a 
lo largo de los primeros tres años de vida, se observa un desarrollo paulatino 
desde el balbuceo musical, pasando por las vocalizaciones y el canto espontáneo, 
hasta la posibilidad de repetir, primero parcialmente y luego en forma más 
completa, canciones aprendidas pertenecientes a su cultura y de improvisar otras. 
En los niños con discapacidad, a veces este proceso se detiene aun antes de que 
aparezca la palabra. Será fundamental en estos casos que, tanto las personas a 
cargo como los docentes, podamos tomar sus producciones sonoras espontáneas 
y también sus movimientos, darle un sentido, jugar, favoreciendo la 
comunicación pre verbal. 


En los pueblos originarios de distintas culturas, aparecen los “llamados” sonoros 
rítmico-musicales como una forma de expresión y de comunicación que también 
nosotros podemos retomar con nuestros alumnos a veces retraídos o 
aparentemente ausentes. Podemos convocarlos con un sonido vocal o 
instrumental. También lo podemos hacer cantando espontáneamente sus nombres 
con la melodía que surja en el mismo encuentro. 


En una ocasión, trabajando como docente de música en una escuela especial, 
recuerdo uno de esos momentos “mágicos”. En un grupo de niños con trastornos 
graves del desarrollo (varios de ellos diagnosticados como autistas), Luli parece 
desconectada, desinteresada, retraída, rebotando o girando sus objetos en un 


nos encontramos dialogando sonoramente. Jugando con nuestras voces, se 
genera un momento musical creativo donde, desde las dos puntas de la sala, los 
hilos de las voces cantando su nombre se alternan, superponen, entretejen. El 
universo de los sonidos y la música invita al encuentro, la creación y el 
descubrimiento. 


Esta “magia” me trae nuevamente a Noa con su canto “cumbaya”. Cumbaya es 


un canto de los negros americanos llamando a lo superior, pidiendo su atención 
“Ven aquí Mi Señor” (“come by here My Lord”, que se fue transformando en 
“Cumbaya My Lord”). Y así, al comenzar los encuentros grupales, ella entonaba 
“Cumbaiá lael” —y así sucesivamente el nombre de cada alumno-— llamando al 
ser de cada niño, resguardado en las murallas que muchas veces genera la misma 
discapacidad. 


La voz es algo propio, único, que nos identifica desde el nacimiento. Por eso la 
importancia de recuperar el contacto con la propia voz en cualquier momento de 
nuestras vidas, su poder armonizador, sanador, expresivo de lo más profundo. En 
los encuentros con adultos exploramos distintas formas de producir sonidos y su 
resonancia en áreas específicas del cuerpo, como, por ejemplo, en la estructura 
ósea, nuestra “caja de resonancia” por excelencia. También exploramos la 
relación entre distintos sonidos con las zonas baja, media y alta del cuerpo, 
percibiendo desde dónde podemos sacar la voz y dónde puede vibrar, 
recorriendo los centros de energía —que en India llaman Chakras— y explorando 
la vibración que nos recorre. El juicio sobre lo que está bien o mal es dejado de 
lado, ya que, dando lugar a todo tal cual es y a cada uno con lo que trae, 
favorecemos que, a partir de una sensación de confianza, la voz se pueda ir 
abriendo y desarrollando. Y así podemos recuperar la certeza histórica de que 
todo aquel que tiene voz puede cantar y que el canto nos pertenece a todos como 
humanos. Jill Purce propone que, a través de la liberación de la voz, se produce 
una liberación del ser humano y habla del “re-enchanting” como una manera re- 
cantar y también re-encantar el mundo. Dice: 


No soy modesta, estoy tratando de re-encantar el mundo y volverlo a hacer 
mágico a través del chanting. Quiero devolver el extraordinario poder que tiene 
un grupo cantando en nuestras vidas cotidianas. Cantar y practicar el chanting 
devuelve la alegría y el éxtasis a nuestras vidas, permitiéndonos reconocer y 
volvernos parte de un poder y una dimensión más allá de nosotros mismos, de 
alabar y participar en lo divino. Además, puede mejorar nuestra salud, 
reduciendo los niveles de estrés. El humming mientras meditamos puede hacer 
que nuestra mente deje de preocuparse por problemas del pasado y miedos del 
futuro.* 


La exploración de los armónicos vocales, “sonidos que habitan cada sonido”, 
abre un mundo de posibilidades perceptivas y musicales. 


Algunos cantos étnicos nos llevan a lugares extrovertidos, expresivos, y otros, 
hacia adentro, a espacios meditativos. Con algunas prácticas vamos entrando 
lentamente en el sonido, en la música y también en el silencio, como, por 
ejemplo, a través del humming o “zumbido sanador”, el toning o “entonación” 
de vocales, el tuning, o canto de melodías o tonadas, acompañados por la “cajita 
de sonido” (shruti box o swar peti, instrumento de viento de la India que se usa 
para acompañar la voz). 


La voz es la gran protagonista en esta historia a veces olvidada. La recuperación 
de la propia voz (hablando ahora del trabajo con adultos) representa la 
recuperación de una manifestación personal y única de cada sujeto. 


También, para trabajar con otros, en este caso con niños con discapacidad, es 
fundamental llegar al propio silencio interior y así estar abiertos, disponibles 
para una escucha empática. 


Dentro de mi experiencia multicultural con la música, conectada a su vez con la 
educación y la discapacidad, se encuentran el aporte que significan los cantos y 
las danzas del mundo para niños. Para citar algunos, el canto de los pueblos 
originarios de América, basado en los elementos, permite trabajar la voz que 
entona el canto, cuya melodía está basada en un acorde mayor. También genera 
un contacto y una toma de conciencia con el propio cuerpo. Esta relación entre la 
naturaleza y el ser humano permanece viva entre los pueblos originarios. En este 
caso, el canto (acompañado por gestos) dice: 


La tierra es mi cuerpo (sol do do sol do do —las manos percuten sobre los 
muslos—). 


Agua es mi sangre (mi mi do mi mi —cada mano alternadamente acaricia el 
antebrazo contrario-—). 


Aire es mi aliento (sol sol mi sol sol —las manos suben por delante del cuerpo, 
como el aire saliendo). 


Fuego es mi espíritu (do do sol do do do do —un aplauso frente al pecho 
mientras mano derecha avanza deslizándose sobre la izquierda-). 


Gabriela Berdes es un referente en lo que hace a las danzas-juegos del mundo 
para niños. Nuestro entrañable vínculo e intercambio personal y profesional fue 
y es muy nutricio. A ella le debo el haberme introducido en este maravilloso 
mundo de las danzas para niños, allá por el año 96. Ya desde antes había 
conocido las danzas circulares introducidas en nuestro país de la mano de Felisa 
Chalcoff. Como integrante del primer grupo de focalizadores de estas danzas 
circulares en Argentina, pudimos adentrarnos e investigar juntos el enorme 
aporte que es el bailar en círculos danzas de distintos rincones del mundo. Esta 
invitación a movernos en concordancia, aunando ritmos, velocidades, viviendo 
la música a través del cuerpo, en comunidad con otros, ha enriquecido desde 
entonces mis distintas áreas de trabajo y resulta de gran aporte en el trabajo con 
niños. El mismo movimiento nos lleva a conectar con los demás y con la música. 


Inspirada en el trabajo musical con distintas personas, inventé algunos cantos 
que reflejan también mi visión. Uno muy sencillo y útil para el trabajo es el 
canon Todos somos uno (en este caso podemos decir que la letra habla de lo que 
dicen las antiguas tradiciones místicas y también las actuales ciencias): 


Somos uno, todos somos uno (do sol do sol mi re do sol do sol) 


con el mar, con el sol, con la tierra y la montaña (do re mi mi fa sol fa mi re do 
si la sol sol) 


somos uno... 


con el árbol, la flor, con la noche y la mañana 


somos uno... 


Muchas veces estaremos frente a alumnos que no hablan, ni pueden entonar una 
canción. Como ya dijimos, podremos entonces trabajar con el sonido de la 
respiración, imitando, jugando, transformándolo. O simplemente, partiendo de 
los sonidos que el alumno produce de forma espontánea, surgirá la comunicación 
sonora y hasta la creación musical. 


Es el caso de Pedro, cuyo único sonido, repetido una y otra vez parecía ser la 
“A-A-A”. A partir de ahí, comienza nuestra posibilidad de conexión. Canto la 
“A-A-A”. Vibramos juntos. Esa “A” va moviéndose, luego aparecen otras 
vocales y, en un momento, canto las vocales de su nombre, sumando un ritmo. 
Hay un encuentro, un trabajo vibratorio, hay improvisación sonora y un 
reconocimiento de sus posibilidades. En una clase grupal, a partir de lo que cada 
uno pueda hacer, llegamos a una producción musical conjunta. 


Algunos pueblos originarios guaraníes (del sur de Brasil) creen que en las 
vocales del nombre está el alma de la persona. En una capacitación, Peter 
Walance, de Findhorn, Escocia, me transmitió una danza sencilla que pertenece a 
estos pueblos originarios y que podemos llegar a cantar y bailar con ciertos 
grupos. 


En este canto-danza, cada uno entona las vocales de su nombre, las cuales se van 
superponiendo entre sí, creando una trama sonora que equivaldría al alma 
grupal. Al mismo tiempo, los integrantes, tomados de la mano, van marcando el 
pulso con sus pies, al avanzar lateralmente abriendo un pie y acercando el otro. 


Volviendo al trabajo con adultos, me referiré al llamado chanting. Es un modo de 
meditación cantada, utilizado a lo largo de la historia y también en la actualidad 
por diferentes culturas del mundo. Está basado en la repetición de estructuras 
melódico-rítmicas simples, con o sin acompañamiento instrumental, muchas de 
las cuales musicalizan textos sagrados en diferentes idiomas. A medida que 


vamos “entrando” en estos cantos circulares, podemos “jugar” con las voces y 
los ritmos. Todo lo que parecía un “error” se transforma en “creatividad”. Al 
placer de explorar nuestra voz, se le agrega el encuentro vibratorio con los otros 
y el poder de los textos sagrados. 


Esta combinación particular de palabras y sonidos tiene un efecto transformador, 
debido a los beneficios de la vibración de nuestra voz, a la influencia del sonido 
y la música en nuestros “diferentes cuerpos”, al encuentro con los otros y a la 
sabiduría contenida en los textos usados en los chants. Dice Silvia Nakkach: 


El poder transformador del chanting se desarrolla especialmente en grupos: 
respiramos juntos, escuchamos juntos, nos entonamos juntos. Cada voz 
individual se entrega al todo, sonando con la claridad de una sola voz, la voz de 
corazones en comunión espiritual. Es como compartir una vacuidad sónica, en el 
espacio amplio y claro de un estado de meditación profunda. (Extractos de un 
artículo de la Revista Uno Mismo) 


Así como hablamos de la “magia” que se crea en algunas clases, son también 
“mágicos” algunos sonidos y algunos momentos generados por ellos. Los 
cuencos de cuarzo, sonando infinitamente al ser frotados sin solución de 
continuidad, nos acompañan hacia el interior de nosotros mismos, hacia nuestra 
respiración, hacia nuestro centro, al silencio que nos habita para, de a poco, 
“dejarnos ser cantados”, permitiendo que el sonido salga a través nuestro, desde 
el vacío, sin esfuerzo. 


“El músico y sus miedos”: 


constelaciones familiares y sistémicas en el Conservatorio 


En el encuentro entre capacidades y discapacidades, contrapunto constitutivo de 
todo ser humano, se entretejen también la música y la educación. Así, desde 
mitad del año 2015 en el Conservatorio “Astor Piazzolla” de la Ciudad de 


Buenos Aires, Argentina, donde soy docente, coordino talleres vivenciales 
mensuales. Estos están basados en la mirada sistémica y fenomenológica, con 
los principios y herramientas de las Constelaciones Familiares, de Bert 
Hellinger. Dichos talleres/principios están dirigidos a todos aquellos que deseen 
abordar, a través de experiencias compartidas, trabas, miedos o ansiedades que 
dificultan y limitan su práctica profesional. Los talleres se desarrollan en un 
encuadre cuidado, en el que se intenta encontrar los orígenes posibles de ciertos 
bloqueos e inhibiciones a la hora de tocar, realizar actividades o prácticas 
docentes, atravesar situaciones de exámenes o conciertos de graduación. El 
objetivo es atenuar las tensiones que generan la conflictiva interna según cada 
Caso, para dar paso a una mejora en la actitud y destrabar el conflicto que la 
originó. De esta manera, se tiende hacia la transformación del miedo en placer y 
de la inhibición en expresión. 


Bert Hellinger (1925), filósofo y terapeuta alemán, creó este abordaje al 
descubrir las implicancias en los sistemas familiares (de hasta siete generaciones 
anteriores) y cómo estas impiden que las personas desarrollen su propio camino. 
Es así como ocupamos inconscientemente lugares, destinos y suertes de otras 
personas de nuestro sistema familiar, lo cual nos trae dificultades de todo tipo. 
En muchos casos, la incapacidad de disfrutar y avanzar en la vida tiene que ver 
con esa implicación sistémica, que no puede ser explicada únicamente desde la 
biografía personal. Las constelaciones familiares y sistémicas se ocupan de 
reconocer de qué manera estamos vinculados con nuestros ancestros, cuáles son 
las dinámicas ocultas que producen nuestro padecimiento y posibilitan, de esta 
forma, un movimiento hacia un mejor lugar. Al restablecer el orden trasgredido, 
incluir a los excluidos y unir lo separado, podemos comenzar a liberarnos de las 
implicancias para que todo fluya hacia un lugar de mayor plenitud y desarrollo 
de nuestro propio potencial. 


Todos sabemos que a lo largo de la vida tenemos desafíos que despiertan 
ansiedades y temores de diferente tipo. La exposición que supone un examen, 
clase o concierto activa muchas veces estos miedos y llega, en algunos casos, a 
imposibilitar la realización exitosa de una carrera elegida por vocación. Existen 
diferentes marcos teóricos de referencia (psicológicos, filosóficos, pedagógicos) 
que permiten reflexionar y abordar estas dificultades. En mi recorrido como 
música, docente de música y musicoterapeuta, me he visto limitada por mis 
miedos a la hora de tocar frente a público y de dar clases. A partir de mi 
acercamiento y trabajo personal con esta herramienta, pude ampliar la mirada 
sobre el origen de esas trabas, elaborarlas y desplegar de forma más fluida y 


placentera mi vida personal y profesional. 


Ese primer entusiasmo y la posterior transformación me llevó a profundizar en 
esta mirada y a formarme profundamente en este camino. Como consecuencia, 
fue cambiando también mi quehacer profesional: hoy en día, las constelaciones 
familiares y sistémicas, combinadas con el sonido y la música, son una de mis 
actividades principales. Fue así como, siendo docente del Postítulo de 
Especialización en Enseñanza de la música para la Educación Especial, fui 
invitada a abrir este taller al que denominé “El músico y sus miedos”, un espacio 
compartido por jóvenes y adultos. 


La dinámica del taller funciona de la siguiente manera: la persona que hace su 
trabajo elije a alguno o algunos de los participantes presentes que deseen 
intervenir activamente como representantes, de acuerdo al rol que se le asigne 
(puede ser que la coordinadora, según el problema a tratar, le proponga que 
represente a una emoción, como ser el miedo, o a alguna persona del sistema 
familiar del consultante, etc.). Las personas elegidas perciben “como antenas” 
algo de ese sistema, a través de sensaciones, de la necesidad de cambiar de lugar, 
incomodidades, entre otras. Y tal como lo sienten, lo expresan (con la mirada, el 
movimiento, las palabras, la quietud). De esta manera espontánea es como se 
comienza a ver manifiestamente la problemática de base: desorden en el sistema, 
exclusión, rechazo, implicancia con algún ancestro. 


Como facilitadora, voy actuando como una “decodificadora de imagen”, leyendo 
lo que va sucediendo en cada una de las situaciones que aparecen y 
acompañando en el movimiento que se va dando hacia una imagen más sana. 
Los participantes del taller pueden realizar la propia constelación o bien tomar el 
rol de representante. También pueden preferir ser sólo observadores. 


El taller de constelaciones posibilita hacer visible lo que nos acontece desde una 
dimensión desconocida por nosotros mismos a través de la configuración de la 
problemática en el espacio, con la participación de otras personas del grupo. Lo 
beneficioso de esta propuesta es que siempre se crea un campo de resonancia, 
por lo que todas las personas que participan reciben nuevas comprensiones. Aún 
en el caso de ser observadores, las constelaciones familiares ayudan entonces a 
ampliar la propia mirada generando un efecto reparador. 


En paralelo a los talleres grupales, se abrió un espacio mensual de atención 
individual, con la misma herramienta, para personas que deseen trabajar sus 


miedos en un encuadre más íntimo. 


Es importante destacar que tanto los talleres grupales como los espacios 
individuales resultaron muy productivos y ayudaron a varios estudiantes a poder 
finalizar sus estudios. En la actualidad, siguen desarrollándose con la misma 
frecuencia y excelentes resultados. Esta innovadora herramienta abre 
perspectivas futuras que aún no alcanzamos a vislumbrar, pero le suma, hoy por 
hoy, este servicio a docentes, estudiantes y a toda la comunidad, que está 
invitada y puede participar de estos talleres de manera libre y gratuita. 


Cerrando los puntos de nuestro tejido... 


Avanzando y aun finalizado el escrito, tomo conciencia de que, a través de él, te 
estuve contando de mi vida. Este tejido de múltiples hilos en donde la música, la 
educación y la discapacidad son muy importantes habla no sólo de mi forma de 
pensar, sino también de mi quehacer. A través de ellos, te estuve contando de 
algunas partes de mí; como si hubiera estado tejiendo una manta, que me abraza, 
me viste y, a la vez, que te invita a arroparte con ella, sumando lo tuyo. Me 
pregunto cuánto más habrá por seguir tejiendo, cuántos hilos más se pueden 
agregar, sabiendo que los nudos y los agujeros que se producen al andar también 
son parte del mismo tejido. 


Me doy cuenta, una vez más, de que lo que hago no está separado de lo que soy. 
Aquello que me atravesó es lo que comparto, tanto en espacios terapéuticos y 
pedagógicos como artísticos y académicos. 


Sé que seguiré tejiendo las múltiples realidades que me habitan, como un gran 
tejido con diferentes capas dentro. Para que este escrito sea posible se han 
entrecruzado también personas y lugares significativos e indispensables. En ese 
sentido, no puedo terminar estas líneas sin mencionar y agradecer a mis 
alumnos, pacientes, maestros, colegas, familia y amigos, entre ellos a Gaby 
Siccardi y Gaby Berdes por sus amorosas sugerencias. Y va como cierre mi 
agradecimiento especial a dos personas: a Ariel Zimbaldo, coordinador del 
Postítulo de Enseñanza de la Música para la Educación Especial en el 
Conservatorio Astor Piazzolla, que una vez más me abrió las puertas para que 
despliegue lo propio y, en este caso, me invitó a escribir; y a Brenda Berstein, 


quien, habiendo conocido y experimentado desde hace años lo que transmito, me 
estimuló con su entusiasmo, concretado, además, en un acompañamiento paso a 
paso, con lectura de mis materiales previos, sugerencias y revisión. ¡Gracias! 


Más allá de la sensación de separación que muchas veces tenemos, me es claro 
que estamos todos entramados y unidos. Somos vibración. Cada uno, como la 
cuerda de un gran instrumento. El reconocimiento de esto es ya una realidad en 
la que te dejo pensando y en la que seguro nos seguiremos encontrando para 
seguir tejiendo juntos. 
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Hipoacusia — Sordera — Música — Sonido: 


¿es necesario un abordaje especial? 


Fernanda Panciroli 


El presente capítulo implica la necesidad de hacer algunas consideraciones 
generales antes de pensar en Hipoacusia-Sordera-Música-Sonido. 


Una muy importante parte de la población argentina tiene algún grado de 
hipoacusia, y se calcula que tres de cada mil niños en este país pueden nacer con 
pérdida auditiva. 


Hipoacusia es la pérdida de la capacidad auditiva parcial o total. Esta 
disminución de la capacidad de oír afecta en forma especial a las personas que la 
padecen de acuerdo al tipo y grado de hipoacusia que presenten. Pero son 
múltiples las variables que se analizan para saber si una persona que presenta 
pérdida auditiva necesitará o no de un abordaje especial para la enseñanza de la 
música. A grandes rasgos debemos conocer: 


*El momento de aparición del déficit: puede ser prenatal, perinatal o posnatal, 
cuanto más temprana sea la detección suponemos y esperamos que más tempano 
se llegará al diagnóstico y derivación apropiada. 


*El diagnóstico audiológico: se deben precisar las características de la 
hipoacusia. Los criterios de clasificación se pueden agrupar de acuerdo a la 
localización de la lesión, el momento de aparición y el grado de pérdida auditiva. 
Según la localización se distinguen entre problemas conductivos, 
neurosensoriales y mixtos. 


*Hipoacusias conductivas: la lesión se localiza en las estructuras del oído externo 
o medio. 


*Hipoacusias neurosensoriales: la lesión se localiza en el oído interno, el nervio 


auditivo o bien en la corteza cerebral. 


*Hipoacusias mixtas: la lesión se localiza tanto en los órganos de transmisión 
como en los de percepción. 


De acuerdo al momento de aparición se clasifica en hipoacusia prelocutiva (la 
pérdida auditiva está presente al nacer el niño o aparece con anterioridad a la 
adquisición del lenguaje) o hipoacusia postlocutiva (la pérdida auditiva aparece 
con posterioridad a la adquisición del lenguaje). Los grados de pérdida auditiva 
podrán ser desde 20dB a más de 90dB y de acuerdo a ello se clasifican en 
hipoacusia leve, moderada, severa o profunda. Para las pérdidas auditivas de más 
de 90dB también se utiliza el término sordera. 


*El equipamiento auditivo: los equipamientos posibles para hipoacusias severas 
o profundas (que son las que trata este capítulo) han ido desarrollándose con 
tecnología de avanzada. En principio de acuerdo a los requerimientos de la 
persona sorda o persona hipoacúsica y a las características diagnósticas se podría 
pensar en equipar con: otoamplífonos, implante coclear, implantes de 
conducción ósea, o implantes de tronco cerebral. 


«Los otoamplifonos son prótesis auditivas que tienen como objetivo entregar con 
la máxima fidelidad posible la señal sonora a la persona hipoacúsica de manera 
que pueda utilizar su resto auditivo de manera más eficaz. Como su nombre lo 
indica es un amplificador del sonido. En caso de que la hipoacusia sea bilateral 
severa a profunda y se obtengan escasos beneficios con el uso de audífonos se 
puede evaluar la indicación de implante coclear. 


*El implante coclear es un dispositivo electrónico que se implanta 
quirúrgicamente en la cóclea, y transforma las señales acústicas que recibe en 
señales eléctricas que estimulan directamente el nervio auditivo, quien envía la 
señal al cerebro para ser decodificada, analizada, e interpretada. Se compone de 
una parte interna y una parte externa. 


*En los casos de pérdidas auditivas conductivas o agenesia de oído externo o 
medio una posibilidad de equipamiento son los implantes de conducción ósea. El 
sonido llega al receptor y es conducido a través del hueso, toma un camino 
diferente hacia el oído interno, específicamente a la cóclea, ya que ésta está 
rodeada de hueso. 


«Implante de tronco cerebral: en casos de malformaciones cocleares, 


osificaciones, traumatismos que afectan a la cóclea, ausencia de nervio auditivo 
o lesión de éste y otros, la indicación será implante de tronco, se omite la cóclea 
y nervio auditivo. La cirugía consiste en implantar unos electrodos sobre los 
núcleos auditivos, en el tronco del encéfalo, así el impulso eléctrico llega hasta 
el cerebro para interpretar el estímulo. 


*La capacidad auditiva funcional: el término no alude simplemente a los niveles 
auditivos que arroja la audiometría tonal o las pruebas de evaluación auditiva 
objetivas sino a lo que puede hacer esa persona con aquello que percibe. 


*Las dificultades concomitantes a la hipoacusia: la hipoacusia puede presentarse 
en síndromes genéticos o asociada a patologías motora, visual, psicológica, 
cognitiva, lingúística, social, etc. 


*La escolaridad: en Ciudad de Buenos Aires podríamos pensar en tres opciones 
educativas según las posibilidades y contexto socio-económico de cada niño 
sordo o hipoacúsico: 


*Escuela especial para niños sordos con enfoque oral y escuela especial con 
enfoque auditivo oral en donde se incluyen en las currículas programas 
específicos de entrenamiento auditivo otorgándole importancia tanto a los 
nuevos e innovadores equipamientos auditivos como a su habilitación auditiva. 


«Escuela especial para niños sordos con abordaje bilingiie o bicultural con 
presencia de las dos lenguas, la Lengua de Señas Argentina (LSA) y la Legua 
Oral, y con presencia de los dos miembros de la comunidad, la persona oyente y 
la persona sorda. La comunidad sorda sostiene la idea que la sordera no requiere 
tratamientos especiales ni equipamientos auditivos, sino que es una diferencia 
cultural que debe ser respetada. Por lo que en estas escuelas por lo general se 
desestima los beneficios de los dispositivos auditivos. 


«Inclusión en escuela de normo-oyentes: las familias de niños con posibilidades 
de inclusión (con buen nivel cognitivo y rendimiento en los aprendizajes) eligen 
la escuela común inclusiva de acuerdo la cercanía del hogar, historia familiar, 
equipos de apoyo a la inclusión, etc. 


*La familia: la palabra familia proviene del latín y refiere al grupo de personas 
emparentadas entre sí que viven juntas. “Cuando un niño nace, entra a formar 
parte de una familia que tiene sus propias reglas y normas que le permiten 
mantener cierto equilibrio. Cada familia reacciona de determinada manera ante 


un hecho inesperado, de acuerdo a su estructura. Dichas estructuras son 
anteriores al nacimiento del hijo. Hay estructuras familiares más o menos 
flexibles que favorecen o dificultan la asimilación de lo nuevo o lo desconocido” 
(Schorn, 1997). El compromiso de la familia en todo el proceso de 
acompañamiento es crítico, sea cual fuera el abordaje educativo/terapéutico que 
elijan. Los padres debes ser actores involucrados activamente para el desarrollo 
de su hijo. Los problemas en la familia afectan los progresos de los niños. 


«La comunidad: 


«Niños sordos en contexto normo-oyente, son el grupo de mayor porcentaje de 
nacidos. La mayoría de las familias normo-oyentes al nacer un hijo sordo buscan 
los avances tecnológicos para de alguna manera restablecer la pérdida auditiva, 
tal como lo cita una mamá en su libro: “en la búsqueda de devolverle la audición 
a nuestro hijo, comencé a transitar un camino lleno de emociones de las más 
diversas” (Jawerbaum, 2017: 11); su hijo fue implantado bilateralmente. 


«Niños sordos en comunidad sorda caracterizada por ser una comunidad 
lingúística minoritaria formada por hablantes usuarios de la misma lengua, que 
consideran que deben ser respetados y tratados como cualquier minoría cultural 
y no se interesan por cambiar un mundo en silencio por un mundo sonoro. 


Si algunos niños sordos les va mucho mejor que a otros, no es la sordera en sí la 
causa de los problemas, sino más bien ciertas consecuencias de ella, sobre todo 

dificultades o distorsiones de la vida comunicativa que actúa desde el principio. 
(Sacks, 1989) 


La sordera es un tema familiar, cada niño y familia son atravesados por múltiples 
variables, no existe un método, un programa, un equipamiento, un colegio, un 
profesional, ni un abordaje único. Cada SER es ÚNICO, por lo tanto la mirada 
debe estar dirigida a él y su familia para encontrar el método, programa, 
equipamiento, etc., que potencie sus posibilidades al máximo. 


La ley de aprobación de implantes cocleares en niños muy pequeños (bebés de 


doce meses en adelante) ha sido un punto de inflexión en la historia de las 
familias y sus niños sordos, porque son muchísimos los niños que logran 
adquirir el lenguaje de manera incidental, si cuentan con tratamientos 
apropiados, y también algunos logran hablar más de un idioma y aprender a 
tocar algún instrumento musical. Pero también son muchísimos los casos que, a 
pesar de estar implantados o equipados con otoamplífonos, presentan otras 
dificultades que hacen que necesiten de todo un abordaje especial tanto para 
escuchar como para hablar y para aprender. Esos niños necesitan de la escuela 
especial. 


Aquí se desarrollará el trabajo específico dentro del ámbito escolar especial. La 
escuela es de sordos e hipoacúsicos con nivel inicial, primario y posprimario. La 
población presenta un alto porcentaje de niños con equipamiento auditivo. La 
discapacidad auditiva es la generalidad, pero en todos los casos el diagnóstico es 
concomitante a otra dificultad (visual y/o motora y/o emocional y/o cognitiva 
y/o lingúística y/o social). Las metodologías de trabajo con la música y el sonido 
también tienen en cuenta esas dificultades asociadas. 


La educación musical en el ámbito de la educación especial fomenta el contacto 
con el mundo sonoro. 


Un niño sordo que no reciba una terapia del lenguaje apropiada puede ser un 
niño mudo. Un niño hipoacúsico que paralelamente a una terapia del lenguaje no 
reciba la estimulación auditiva adecuada puede comportarse como un niño 
sordo. El hipoacúsico recibe un estímulo acústico cuantitativamente menor y 
cualitativamente diferente al normooyente. Pero la percepción auditiva no se ve 
afectada en este caso solamente en su primera instancia, la recepción del sonido, 
sino en todo el proceso perceptual a través del cual dichos sonidos llegan a 
adquirir significación. Percibir auditivamente no es solamente recibir un monto 
de estimulación sonora, sino que es un modo de organizar el mundo acústico, de 
denominar sus características, de clasificarlo en categorías, de estructurarlo en 
forma temporal. Es comprender el sentido de la realidad sonora. (Muscarel, 
1988) 


Los niños con déficit auditivo acompañado de otra dificultad necesitan mayor 


tiempo para desarrollar habilidades auditivas. Requieren tiempo para procesar la 
información acústica, analizarla y finalmente comprenderla, por lo que se debe 
observar y dar el tiempo suficiente para la respuesta. 


Pero más allá de la “etiqueta” (diagnóstico necesario) que pueda presentar, lo 
fundamental es no olvidar que tenemos enfrente un niño. Un niño para invitarlo 
a jugar con los sonidos. El espacio que se le ofrece dentro de la escuela especial 
es una invitación a conectarse con el sonido y con el mundo sonoro. Este tipo de 
abordaje tiene como fundamento principal utilizar el canal auditivo para la 
decodificación de las cualidades del sonido. Pero aunque siempre se busca la 
optimización de la capacidad auditiva como principal vía a estimular, en aquellos 
niños que su equipamiento auditivo no les permite la decodificación de las 
señales sonoras se utilizan otros canales de apoyo, como el canal visual y/o el 
sensoperceptivo táctil/kinésico (algunos niños sin equipamiento o mal equipados 
dependen exclusivamente de este canal tanto para la percepción como para la 
producción de emisiones). 


Específicamente en este abordaje se utilizan todas las cualidades del sonido 
(intensidad, duración, altura, timbre) que, elegidas y ordenadas, permiten iniciar 
un proceso de cambio. El inicio del abordaje es un descubrimiento del mundo 
sonoro. Descubren el sonido, los sonidos del entorno, los objetos que suenan y la 
voz como sonido. El sonido de un objeto al caer nos da información sobre peso, 
tamaño y distancia. El placer por sacudir y tirar objetos es también el placer por 
escucharlos. Todos los niños necesitan construir experimentando, por eso los 
objetos se investigan entrechocándolos, sacudiéndolos, golpeándolos, tirándolos, 
etc. Los niños sordos e hipoacúsicos no siempre tienen un alerta natural hacia el 
sonido, por ello se les ofrece un espacio de estimulación de los objetos sonoros, 
del juego con el sonido, donde lo que vamos a buscar es que el niño descubra el 
sonido, experimente, juegue con él, y así descubra todas sus características. A 
partir de ese descubrimiento va a ir reconociendo diferencias, apropiándose y 
estructurando una realidad que suena. 


Todas las actividades parten de las experiencias vivenciales. Dado que el camino 
de apropiación del sonido es muy largo, se deben proponer actividades muy 
variadas para lograr un mismo objetivo. No debemos caer en ejercicios 
monótonos y rutinarios. Para el mismo objetivo necesitamos variar las 
actividades y los materiales propuestos. Las propuestas hacia los niños cobrarán 
fuerza cuando ellos estén dispuestos a recibirlas. Por eso vuelvo a repetir que es 
una invitación a la escucha atenta y al descubrimiento de las características del 


sonido y la música. Y entre el sonido/música y el niño o el adolescente se 
encuentra el adulto (docente de música, educador musical, pedagogo musical, 
musicoterapeuta) estableciendo un vínculo positivo en el que ambos puedan 
jugar, cada uno desde su rol. 


El profesional tendrá la fascinante tarea de guiar a esos niños y jóvenes en el 
descubrimiento de sus posibilidades y acompañar positivamente sus 
limitaciones. El espacio de trabajo les debe ofrecer confianza para que se 
instalen los aprendizajes, sobre todo en los jóvenes adolescentes que dan cuenta 
de las diferencias entre él y su compañero, entre él y el normo-oyente. 


Para asegurar el éxito debemos instalar un proceso. El niño y el adolescente irá 
adquiriendo habilidades a partir del análisis y síntesis de información sonora, 
inmerso en un contexto lúdico en donde jugar con los sonidos sea una tarea 
agradable. De acuerdo a la edad y características del grupo se plantearán 
diferentes actividades. Claramente será diferente tanto la actividad como el 
material según si estamos frente a un niño o un pre-adolescente o un adolescente, 
y a su vez no solo la edad influirá en la selección de actividades sino las 
características, el nivel cognitivo y la capacidad auditiva del grupo. Para 
desarrollar estas habilidades es necesario que planeemos actividades en donde se 
reitere el contenido trabajado pero dando dinamismo a partir de diferentes 
materiales presentados. 


El abordaje puede ser analítico, es decir que va de lo particular a lo general, o 
sintético, o sea de lo general a lo particular. En el trabajo analítico analizamos 
cada segmento, cuando adquiere un segmento se puede sumar otro hasta llegar a 
lo general. En el trabajo sintético presentamos una secuencia rítmica, por 
ejemplo, y esperamos que el niño la tome y apropie. Algunos niños necesitan del 
análisis para llegar a lo general, y por lo contrario otros responden mejor desde 
lo general hacia lo particular. Habrá que estar atentos a las particularidades de 
cada uno para saber cuál de los abordajes le brinda más posibilidades de 
aprendizaje. 


Entonces, el proceso de acercamiento al sonido se iniciará a partir de que el niño 
logre tener una sensación auditiva consciente y que lo exprese mediante el 
movimiento voluntario. Los primero ejercicios tienden a asociar el sonido al 
movimiento y el silencio a la inhibición del mismo. Estas respuestas se podrán 
observar siempre y cuando la frecuencia e intensidad del sonido esté dentro de 
su campo auditivo. Al principio presentamos el sonido junto a otras modalidades 


de percepción. Se apoyará el canal auditivo con el visual y sensoperceptivo a 
nivel táctil/kinésico si es necesario, ello lo logramos amplificando el sonido y 
colocando al niño cerca del amplificador o el amplificador sobre una tarima de 
madera conductora de las vibraciones producidas por el sonido grave, por 
ejemplo. Paulatinamente debe tenderse a centralizar la atención del niño en el 
hecho sonoro. Solo al principio se facilita recurriendo a la ayuda de otras 
modalidades de percepción, pero cuando el niño logre apropiarse de la sensación 
auditiva se suprimirá la vía visual y sensoperceptiva táctil/kinésica para que la 
atención solo esté orientada hacia lo que se escucha, o sea hacia la vía auditiva. 
Las posibilidades de percepción a través de la vía sensoperceptiva táctil/kinésica 
son infinitamente más limitadas que las sensaciones auditivas. Mientras que los 
sonidos de baja frecuencia son fácilmente detectables, a medida que se 
incrementa la frecuencia en Hz las posibilidades de percepción sensoriotáctiles 
se limitan, ya que a mayor cantidad de ciclos por segundo menos “vibración” 
percibimos. El profesional debe tener en cuenta cuál es la vía de estimulación 
que mayor información le brinda. Pero siempre estimulando la vía auditiva. 


En el inicio del abordaje, en esta búsqueda de la sensación auditiva consciente, 
las actividades propuestas son de presencia-ausencia de sonido asociada a la 
acción-inhibición. Se busca que la respuesta sea, en primera instancia, a partir 
del movimiento/quietud del propio cuerpo, luego de un objeto y que finalmente 
sea con su voz. 


Una vez logrado el reconocimiento de la presencia y ausencia del sonido debe 
iniciarse un proceso para favorecer discriminaciones gruesas, al principio, y 
progresivamente más finas. Un niño que ya reconoce la presencia-ausencia de 
sonido, ahora debe percibir su permanencia en el tiempo. Se le suma la noción 
temporal. La duración es un parámetro del sonido de orden cuantitativo. Al 
principio la estimulación será con sonidos continuos y discontinuos, por 
ejemplo, mientras percibe un sonido continuo proveniente de un instrumento 
musical el niño mueve/juega con un avión y cuando percibe un sonido 
discontinuo mueve/juega con un caballo y mientras juega... debe acompañarse 
de la emisión de “aaaa” o “pa pa pa”. Siempre se busca que la acción sea 
acompañada por la emisión de voz. 


El proceso de descubrimiento se hace por oposición; ese contraste debe 
presentarse muy marcado. Los estímulos sonoros se presentarán como continuos 
vs. discontinuos al principio, para luego ir disminuyendo la brecha y que la 
discriminación sea fina, como por ejemplo, sonido largo vs. corto, y si seguimos 


en ese proceso buscamos sonido de figura musical negra vs. corchea, etc. 


El siguiente parámetro musical que se presenta es la intensidad. Intensidad es de 
orden cualitativo, a diferencia de la duración que es cuantitativa. Deben atender 
tanto a estímulos fuertes como suaves, por lo que es requisito necesario que el 
niño haya desarrollado un buen nivel de atención auditiva como para que pueda 
concentrarse y responder aun cuando el estímulo es de intensidad muy suave. 
También es necesario que el profesional conozca las posibilidades auditivas del 
niño y el rendimiento de su equipamiento. Así se podrá estimular el umbral 
auditivo. La forma gráfica elegida para representar la intensidad es la variación 
en el color claro-oscuro. Sonidos fuertes son representados con colores fuertes: 
por ejemplo azul; y sonidos suaves son representados con colores suaves: por 
ejemplo celeste. Muchos son los objetos y materiales que podemos presentar 
para que logren adquirir esta noción: telas azules y celestes, cintas, autos, porras, 
títeres, tiras o figuras de goma eva, animales de juguete de esos colores, fichas 
plásticas, tapitas pintadas, e infinidad de material que se puede crear. 


Cuando logran la adquisición a partir de jugar con la intensidad tanto en 
actividades de reproducción, como de discriminación, etc., podemos ampliar este 
dominio y comenzar el trabajo de duración + intensidad. Estas tareas nos dan la 
base para abordar el trabajo de ritmo. 


El ritmo es el primer elemento de la música. Es movimiento ordenado. Los 
invitamos a jugar con el ritmo a partir de secuencias de sonidos fuertes y suaves 
combinados con diferentes duraciones. Al principio podrán ser 3 ó 4 sonidos. 
Luego esa célula rítmica es repetida y repetida, así llegamos a mostrarles la 
escritura no formal de secuencias rítmicas. En la medida en que las 
características de los alumnos lo posibiliten, se les podrá pasar a la enseñanza de 
figuras musicales, darles el nombre, la escritura, la lectura, el armado de 
secuencias rítmicas a dos voces, etc. Se pueden armar bandas rítmicas, y es muy 
enriquecedor el trabajo grupal: se deben mirar, esperar, acordar. Estas 
actividades son muy placenteras para los más jóvenes que logran un dominio del 
instrumento de percusión. También es una posibilidad el ritmo en la palabra: las 
palabras se agrupan y se separan formando unidades de sentido que responden a 
esquemas rítmicos. Y con ellos podemos jugar. 


El trabajo con el parámetro de sonido altura se beneficia con los equipamientos 
auditivos. El porcentaje de niños que acceden auditivamente a la altura se ha 
incrementado. La sensación de altura está dada principalmente por la frecuencia 


del estímulo acústico. La altura es la característica por la cual se percibe un 
sonido grave o agudo. Al principio, para diferenciar agudo-grave se utilizarán 
sonidos de igual duración e intensidad, y con un mismo timbre, de modo que la 
única diferencia esté dada por la altura. Al seleccionarse los estímulos debe 
tenerse en cuenta el umbral de audición para cada alumno. Se puede graficar con 
monigotes gordos para los sonidos de altura grave y monigotes flacos para los 
sonidos de altura aguda. Y para los alumnos más grandes se les puede presentar 
la notación musical básica. El trabajo con la altura es un trabajo de conexión con 
la propia emisión. La conexión con su propia voz permitirá modificarla, sobre 
todo en aquellos que cuando emiten vocalizaciones producen desfasajes o 
fluctuaciones en el tono. Cuando no hay posibilidad de registro auditivo es 
beneficioso utilizar voz amplificada, y también se estimula las sensaciones 
táctiles/kinésicas, aunque son infinitamente menores las posibilidades tanto de 
recepción como de producción. El poder discriminar auditivamente variaciones 
de altura permitirá realizar un mayor control del tono de la voz y, viceversa, la 
posibilidad de reproducir variaciones de la altura con la voz reforzará las 
discriminaciones auditivas. 


Duración + intensidad + altura: una secuencia sonora de diferentes duraciones e 
intensidades nos da secuencias rítmicas y si a ellas les sumamos variaciones en 
la altura nos da como resultado la melodía. Sin duda es uno de los trabajos más 
difíciles. Son tres parámetros superpuestos a los que tiene que atender, los que 
tiene que reproducir o decodificar. Algunos logran reconocer hasta las notas 
musicales y trasportar alguna melodía sencilla a un instrumento musical. Otros 
no logran esa tarea, porque son muchos los procesos que intervienen (atención, 
memoria, audición, motricidad, etc.). 


Estas nociones muy generales son las más importantes en el descubrimiento del 
sonido con todas sus cualidades cuando se nos presenta un grupo de niños sordos 
con dificultades concomitantes y con la necesidad de un abordaje particular. 


Las nociones se plasman en el trabajo con el propio cuerpo, con el objeto, con el 
dibujo, con la emisión. A partir de rolar, deslizarse, tirar, saltar, correr, caminar, 
mirar, pueden investigar el medio que los rodea desde una postura lúdica. 
Siempre buscando la discriminación auditiva de las cualidades asociadas al 
movimiento del cuerpo, del objeto, y de la escritura (garabato continuo o 
discontinuo sería la primer forma de escritura musical). En cuanto a la escritura 
de los garabatos por parte de los niños será importante para asociar el gráfico a 
la emisión vocal que luego permitirá a futuro desarrollar escritura de figuras 


musicales y asociación con la producción. 


Los niños aprenden a escuchar los sonidos que hacen los objetos e instrumentos 
musicales, pero también su voz y las voces de los otros. Debemos invitarlos a 
explorar su voz y jugar con ella utilizando canciones. Las canciones deben ser 
seleccionadas de acuerdo a los intereses y las edades de los niños. Utilizar la 
canción como recurso tiene múltiples beneficios: 


«en el habla : se co-articulan todos los sonidos de las vocales y las consonantes 
de una forma natural y se practican fonemas individuales en un contexto 
lingúístico; 


«en el lenguaje : se enriquece el vocabulario en contexto; 
«en la pragmática : se estimula la coordinación del grupo y la toma de turnos; 


«en la motricidad : se estimula la dramatización, la coordinación de habla- 
movimiento y la memoria de secuencias. 


En el caso de las canciones se puede dividir en tres etapas el desarrollo de las 
mismas. Como primer etapa se estimula y se espera el balbuceo continuo 
asociado a la percepción auditiva y/o a la lectura labial. Debe ser un balbuceo 
libre de tensiones, en el que puedan disfrutar de la fonación sin tensión. También 
se espera la imitación de movimientos que acompañan la canción. Como 
segunda etapa se estimula el balbuceo acompañante de la percepción auditiva 
introduciendo las palabras de los vocabularios conocidos, y solo se pide que 
apliquen las palabras conocidas para ellos independientemente de cómo las 
producen. Finalmente, en la tercera etapa, se busca el ajunte entre texto y ritmo 
y, si es posible, la entonación. La canción como recurso estimula la audición y la 
memoria auditiva; otras habilidades cognitivas como son la seriación y la 
predicción, la memoria de corto y largo plazo, la respiración, y las inflexiones de 
la voz. 


Este proceso de apropiación del sonido, sus cualidades, y la música, en el ámbito 
de la educación especial, conlleva habilidades auditivas que se plantean en 
jerarquías relacionadas entre sí. Estas actividades incluyen percepción, 


reproducción, discriminación, identificación e interiorización de las cualidades 
del sonido. 


1. Percepción: consiste en captar la presencia/ausencia del sonido. Esta habilidad 
es la primera que se plantea en el proceso de aprendizaje cuando un niño ingresa 
por primera vez al encuentro con el sonido. La atención del niño estáa puesta en 
si “hay sonido” o “no hay sonido”. La conciencia del sonido es el comienzo de 
un proceso que gradualmente se irá complejizando. Tiene que ver con la 
atención al sonido, alerta auditiva, búsqueda, localización. En preadolescentes y 
adolescentes el inicio será a partir de la reproducción. 


2. Reproducción: planteamos dos formas de reproducción: reproducción 
simultánea y reproducción diferida. a) Simultánea: la reproducción es simultánea 
al estímulo. La actividad sucede al mismo tiempo del estímulo sonoro. b) 
Diferida: es una imitación consciente. Se busca la interiorización de la noción. 
Que el niño tome el estímulo, lo conozca y se apropie. 


3. Discriminación: Discriminar es la posibilidad de elegir entre dos opciones. Es 
poder comparar entre dos estímulos y determinar si son iguales o diferentes. 
Solo se están comparando dos estímulos entre sí. 


4. Identificación: esta habilidad es la de elegir entre más de dos opciones. Es 
seleccionar dentro de una serie de opciones. Indicar qué escuchó. Es la habilidad 
de nombrar, repetir, señalar, agrupar el estímulo escuchado. 


5. Interiorización: es la habilidad de apropiarse del contenido musical. Es poder 
producir en ausencia del modelo. 


Es importante verificar las respuestas de los niños para conocer qué habilidad 
auditiva logra en cada cualidad sonora abordada. Tal vez para un contenido 
puede lograr un nivel de habilidad y para otro un nivel inferior o superior. 


Hasta aquí fue el desarrollo y proceso de recursos didácticos musicales en la 
escuela de sordos, donde la población presenta pérdida auditiva 
concomitantemente con otra dificultad, en donde en muchas ocasiones esa 
dificultad está por encima de la discapacidad auditiva. Otra es la realidad de 


aquellos bebés que nacieron sordos o hipoacúsicos sin otra dificultad más que la 
del acceso al sonido y que fueron detectados tempranamente, equipados y 
estimulados temprana y correctamente, con familias flexibles que a pesar de las 
dificultades dan un enorme empoderamiento a sus hijos, con un abordaje escolar 
inclusivo y con muy pocas adaptaciones curriculares o ninguna. Para esos niños, 
jóvenes y adultos con hipoacusias profundas deseosos de escuchar, sin duda el 
implante coclear ha sido revolucionario, ha terminado con la barrera que les 
imponía la pérdida auditiva. Aprenden música, escuchan música, aprenden a 
tocar instrumentos musicales sin adaptaciones en los abordajes. Con algunas 
restricciones pero a la par de un normo-oyente. Es maravilloso escuchar a una 
persona sorda implantada entonar una canción respetando ritmo y melodía, 
impensado hace muchos años atrás. 


Entonces, retomando el título de este capítulo quedaría por responder la pregunta 
inicial: Hipoacusia-Sordera-Música-Sonido: ¿es necesario un abordaje especial? 
La respuesta es SÍ, pero también es NO. Es necesario un abordaje especial 
cuando algún o alguno de los siguientes factores está presente: detección tardía, 
falta de equipamiento auditivo, equipamiento incorrecto, niños implantados sin 
seguimiento ni estimulación, patologías concomitantes, escolaridad sin 
estimulación musical, falta de estimulación en el hogar. 


La respuesta a la pregunta es NO en niños sordos identificados, diagnosticados y 
equipados con la amplificación óptima lo más tempranamente posible, donde se 
enfatiza el desarrollo de las habilidades auditivas para la adquisición del 
lenguaje a través de la audición, con familias que desde pequeños les cantan, los 
invitan a escuchar música, les ofrecen la posibilidad de un instrumento musical. 


Finalizando, en cuanto a los docentes especiales de música, musicoterapeutas, 
pedagogos musicales o quien esté a cargo del grupo de niños sordos en una 
escuela, deben valorar la necesidad de formación y capacitación permanente, 
porque los avances tecnológicos de los dispositivos auditivos y de las 
metodologías están en continua modificación y no se pueden desconocer. En 
cuanto a la mirada hacia la población escolar, es importante valorar y respetar a 
las personas sordas e hipoacúsicas, asentar valores positivos e invitarlos a jugar 
con los sonidos. La percepción auditiva puede ser modificada por el aprendizaje, 
guiar al niño en el descubrimiento puede ser un maravilloso camino. 
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Salud en educación y educación en salud: 


prácticas inclusivas, educación especial, "TEA y desarrollo de la práctica 
profesional 


Clara Galliano 


“No me alcanza definir cuál es la identidad del sujeto, 
porque lo que hace la educación es provocar movimientos en 


la identidad, para eso está la escuela, para que no seas siempre el mismo, o para 
que no llegues de la misma manera en la que te vas, es provocar una experiencia 
de subjetividad nueva. 


Y en ese sentido no depende tanto de qué sujeto sos sino de qué relaciones 
establecemos” 


Carlos Skliar 


El musicoterapeuta en Educación Especial 


En la actualidad, quienes nos desempeñamos dentro de la educación especial 
podemos dar cuenta de una realidad que se enmarca en nuevas necesidades. La 
preocupación en las aulas excede el transmitir conocimientos de una disciplina 
determinada, de una manera más o menos interesante, cosa que obviamente es 
importantísima. 


Realidades complejas convergen en los espacios escolares, incluyendo fuertes 
demandas que inciden en el aprendizaje del niño o adolescente, y los docentes 
necesitamos encontrar nuevos recursos que favorezcan la socialización, la 


inclusión, en definitiva, que la práctica guarde un criterio cercano a la situación 
de los sujetos de aprendizaje. 


El posicionamiento del musicoterapeuta, sabemos, no debe ser otro que el de 
profesor de música, con una mirada hacia la promoción y prevención, a la hora 
de participar en la construcción de aprendizajes musicales. Acordando con el 
Lic. Gustavo Gauna que: 


la impronta y ética de la formación profesional del musicoterapeuta no puede 
negar el compromiso del desarrollo de lo sano. El mero hecho del contacto de un 
musicoterapeuta profesional con instancias formativas en los niños, en el ámbito 
que sea, es una oportunidad que no puede ser desaprovechada, en beneficio de la 
salud. (Gauna, 2009: 236) 


[Entendemos] ...la Salud, desde una mirada integral y complejizadora como un 
proceso relativo a la vida misma, donde el desarrollo humano y el vivir exigen 
experiencias concretas, desarrollo de destrezas, etc. (...) solo el ejercicio pleno 
del vivir potencia la vida y posibilita no enfermar. (Saforcada y cols., 1998: 162) 


El ser humano es una entidad bio psico socio cultural, en relación con múltiples 
factores ambientales, y va creando espacios de pertenencia a lo largo de la vida y 
es allí donde se van generando esas cosas que hacen al bienestar. Podemos 
ubicar los espacios intersubjetivos del lado de la salud, que en un contexto más 
amplio significa calidad de vida (ídem: 205). Es dentro de la experiencia musical 
y estética con otros donde estos procesos se realizan. 


Las características del sonido, altura, intensidad, timbre, duración, y los 
elementos que estructuran la música, el ritmo, la melodía, la armonía, corporizan 
los impulsos orgánicos. Entendemos por impulsos orgánicos, la forma singular 
en que cada sujeto se expresa y autorrealiza. (Pellizari y Rodríguez, 2004: 54) 


El desarrollo de este capítulo nos desafía a intentar una focalización que 
iluminará por momentos al niño o adolescente como sujeto activo del 
aprendizaje, para correr el foco en otro momento y echar luz sobre el accionar 
del Musicoterapeuta, quien ofrece en sus prácticas propuestas pedagógicas para 
generar un encuentro sonoro lúdico, creativo inmerso en la experiencia musical 
dentro de la institución escolar. 


Pensar juntos la construcción de una “mirada especial” del musicoterapeuta en 
este ámbito, que favorezca a través de sus intervenciones pedagógicas y recursos 
implementados una mejor calidad educativa. Hacer foco en el concepto de estilo 
de aprendizaje como manera de entender que todos somos diferentes, y por lo 
tanto nuestras maneras de aprender también lo son. Es en las diferencias donde 
está el verdadero encuentro, el enriquecimiento y la socialización. La 
experiencia musical con otros abre ventanas hacia todos los procesos que están 
involucrados en el desarrollo del niño. 


La escucha del musicoterapeuta: valoración inicial y de procesos 


La escucha del musicoterapeuta en el ámbito educativo está orientada a 
promover espacios de creatividad e inclusión grupal, ya que la identidad relativa 
a un grupo no se gestiona solo por estar en él, sino que es una construcción que 
es necesario favorecer partiendo del desarrollo expresivo de aspectos de la 
subjetividad e identidad de cada niño en un espacio donde se faciliten aquellos 
aspectos que promueven la inclusión. 


Avanzando en esta dirección entendemos que la Musicoterapia ofrece líneas de 
investigación que hacen hincapié en la lectura de rasgos de la producción sonora 
individual y grupal para reconocer particularidades sonoras, y a partir de allí 
poder establecer una valoración inicial y de proceso que dé cuenta de aquellos 
recursos didácticos posibles de implementar para favorecer la construcción de 
aprendizajes en el aula. 


En esta línea de pensamiento tomaremos la improvisación como recurso para las 
lecturas que un musicoterapeuta puede realizar de las modalidades individuales y 
grupales de producción sonora basadas en K. Bruscia e investigaciones del 
equipo ICMUS. 


Entendemos que, para ingresar a los alumnos en un proceso de enseñanza 
aprendizaje que favorezca la inclusión, necesitamos ampliar nuestra mirada 
desde el campo cognitivo hacia el afectivo y emocional. Pensar en prácticas que 
promuevan una educación saludable requiere también construir espacios donde 
se articule el hacer sonoro expresivo con la calidad de los espacios 
intersubjetivos, es decir, que impliquen relaciones de solidaridad y cooperación, 
y sistemas de significación-valoración y actitudinales que den soporte a la 
integración del otro, diluyan toda forma de segregación social, e impliquen 
códigos éticos compartidos (Saforcada y cols., 1998: 121). 


La musicoterapia, desde la propuesta referida anteriormente, ofrece planteos 
muy interesantes que abordan la temática desde la escucha en relación con el 
sujeto que realiza la producción sonora y expresiva, a los fines de entender que 
la singularidad se lee en estilos, modalidades, configuraciones musicales, 
identidades culturales, capacidades cognitivas, desarrollos evolutivos, recursos 
propios, etc... En esta dirección, 


la lectura que la musicoterapia puede ofrecer sobre la salud de los vínculos, es de 
una riqueza cada vez más vigente en el ámbito de la educación. En nuestra 
experiencia, la escucha de los musicoterapeutas es cada vez más solicitada y 
pertinente a la problemática que se plantea en las escuelas.(Gauna, 2009: 238) 


El niño que canta, improvisa, percute, crea formas, se implica en un proceso 
total que rescata su singularidad y valoriza y significa sus potencialidades. La 
experiencia se convierte así en un acto generador de procesos que promueven la 
expresión, aceptación, proyección de los niños que interactúan. Da identidad 
dentro de un tiempo que marca la posibilidad de hacer y hacerse con modos 
particulares de producción sonora. 


La investigación ICMUS desarrolló una metodología de análisis de las 
producciones sonoras espontáneas y su relación con las funciones psíquicas y 
cognitivas de diferenciación, selección, variación, combinación, repetición, 
constancia y síntesis que se constituyen como claves para evaluar y estimular 
aspectos cognitivos básicos, valores también estructurantes del psiquismo y del 


pensamiento. (Pellizari y Rodríguez, 2004: 54) 


¿Cómo interactuar en el espacio educativo? 


Se denomina función al procedimiento que rige o regula la improvisación 
otorgando una lógica organizacional singular a la estructura sonora. Actividad en 
la que dos o más elementos se hallan articulados. 


Las funciones demuestran las posibilidades expresivas subjetivas indicando el 
grado de plasticidad con que el sujeto dispuso simultáneamente y 
secuencialmente los elementos sonoros. Por eso, las mismas se encuentran 
ligadas a los procesos cognitivos-emocionales de la organización, expresión y 
creatividad. La organización dinámica permite ver cómo los sujetos van 
ordenando los diversos elementos construyendo forma y estructura en una lógica 
particular. Esta lógica es singular a cada sujeto y está íntimamente relacionada 
con sus capacidades psíquicas. 


Se entiende desde este posicionamiento que las funciones intervinientes elegidas 
son también funciones cognitivas y senso perceptivas básicas que organizan el 
pensamiento y toda la información que llega del ambiente. 


Resuena aquí con Pavlicevic (Shapira, 2006) su concepto de forma dinámica: 


...es una forma cuyos rasgos no son exclusivamente musicales, pero tampoco son 
exclusivamente emocionales, más bien la forma dinámica es consecuencia de las 
funciones psicológicas de explorar, comunicar y recibir la emoción en forma de 
sonidos organizados. (ICMUS, 2006: 77) 


Para poder avanzar en estos conceptos, siguiendo esta línea de pensamiento, 
tomaremos la siguiente clasificación, como una manera de hacer foco en las 
particularidades sonoras, y orientar una lectura referida a tendencias, que se las 
denomina perfiles. 


A partir de sus investigaciones, este equipo sostiene que la producción sonora 
arroja datos de la subjetividad de quien está participando de una experiencia de 
improvisación. De acuerdo con la forma de organizar dinámicamente su 
expresión con los sonidos, definen perfiles sonoros individuales y vinculares. 


Determinan cinco perfiles, que la Lic. Romina Bernardini, los detalla en el 
capítulo “La organización dinámica de la expresión sonora” (ICMUS, 2006: 86). 
Ella se pregunta: ¿qué implica un perfil y especialmente un perfil sonoro 
pensado desde la fenomenología sonora? 


La existencia particular de un organismo es su pauta de cambios, su dinámica 
entre permanencia y cambio, a decir de Susanne Langer “la forma vital es 
dinámica siempre”. Toma la noción de dinámica en una producción sonora por 
su cualidad de movimiento, su pauta de cambios dada en su fenomenología y por 
la fuerte metáfora que guarda con un organismo vivo. El concepto de 
organización dinámica nos permite ver cómo los sujetos van ordenando los 
diversos elementos, construyendo forma y estructura en una lógica particular. 
Estas cualidades diferencian a un organismo de otro. 


Aleatorio: Perfil de organización dinámica sonoro individual que se 
caracteriza por un comportamiento de manipulación, desorganizado o 
rígido en el sujeto que la produce, y la aplicación de la función de 
diferenciación parcial sobre al menos dos variables sonoras, con 
posibilidades de presentarse con repetición y una sensación de inestabilidad 
o rigidez en la escucha de quien lo analiza. 


En germen: Perfil de organización dinámica sonoro individual que se 
caracteriza por un comportamiento de exploración y búsqueda en el sujeto 
que lo produce y la aplicación contundente de la función de diferenciación, 
selección parcial, combinación parcial y constancia parcial sobre al menos 
dos variables sonoras, con posibilidad de presentarse con repetición parcial 
o total y una sensación de inestabilidad en la escucha de quien analiza. 


Estable: Perfil de organización dinámica sonoro individual que se 


caracteriza por comportamiento de creación inicial y equilibrio en el sujeto 
que lo produce y la aplicación contundente de las funciones sonoras de 
diferenciación, selección, combinación y constancia; la injerencia de la 
función variación de modo parcial sobre al menos dos variables sonoras, 
con posibilidades de presentarse con constancia parcial y repetición parcial 
o total y una sensación de estabilidad en la escucha de quien la analiza. 


En complejidad: Perfil de organización dinámica sonoro individual que se 
caracteriza por un comportamiento de creación enriquecido y cierta 
inestabilidad resultante sin pérdida del equilibrio en el sujeto que lo 
produce y la aplicación total de las funciones sonoras de diferenciación, 
selección, constancia, combinación, variación, y con posibilidades de 
presentarse de modo parcial las funciones de constancia e integración al 
menos en dos variables sonoras y la función de repetición ausente; y una 
sensación de variación con cierta fluctuación entre estabilidad e 
inestabilidad en la escucha de quien analiza. 


Integración creativa: Perfil de organización dinámica individual que se 
caracteriza por un comportamiento de creación altamente rico y fluido en el 
sujeto que lo produce y la aplicación total de las funciones sonoras de 
diferenciación, selección, constancia, combinación, variación e integración 
sobre al menos dos variables sonoras, ausencia de la función de repetición; y 
una sensación de dinámica y fluidez creativa en la escucha de quien analiza 
(ICMUS, 2006: 95). 


Vale aclarar que las funciones a las que se refiere son: Diferenciación, Selección, 
Combinación, Repetición, Constancia, Variación, Integración. 


María Fernanda Barbaresco, en el capítulo “Perfiles Sonoros Vinculares”, refiere 
a las diferentes dimensiones de conexión sonora. Determina una tendencia 
sonoro vincular que se pone en juego en la modalidad sonora de interacción con 
Otro. 


Aislado: Perfil que se caracteriza por una marcada tendencia a la 
desconexión sonora y a la recurrencia de modalidades sonoras propias; K. 
Bruscia refiere al sujeto aislado como absorbido por su propia música o que 
no participa en la improvisación de modo significativo. No interactúa ni 
tiende a influenciar. 


Fusionado: Perfil que marca una tendencia a la subordinación indiscrimi- 
nada con el otro y a la ausencia de modalidades propias diferenciadas Para 
K. Bruscia, el entrevistado fusionado se une de modo simbiótico a la 
improvisación del otro. La no diferenciación es lo observable. Musicalmente 
las entidades sonoras no han sido separadas y están fundidas en una 
marcada tendencia a la subordinación indiscriminada con el otro y a la 
ausencia de modalidades sonoras propias diferenciadas. 


Dependiente: Se caracteriza por una tendencia marcada a la imitación 
sonora, rol de fondo complementario y a la subordinación sonora a las 
dinámicas de otro. Para Bruscia el sujeto dependiente nunca es líder, solo 
seguidor. Sincroniza con el otro, imita sus ritmos, melodías texturas y 
permite que maneje todos los aspectos formales de la improvisación. 


Diferenciado: Se caracteriza por una marcada tendencia a la expresión de 
modalidades sonoras propias como figura y control sobre la improvisación 
del otro. También puede aparecer como cierta desconexión sonora. Según 
Bruscia, se esfuerza por diferenciarse, empleando material y/o elementos 
sonoros distintos. El sujeto actúa acentuando su individualidad en presencia 
de otro. 


Integrado: Marcada tendencia a las propuestas sonoras abiertas, el 
contrapunto, y la integración entre figura/fondo. Puede incluirse total o 
parcialmente la imitación, monofonía, homofonía y se excluye la 
desconexión sonora y el control sobre la improvisación de otro. Manifiesta 
una clara intención comunicativa. Se observan diálogos sonoros, ritmos 


diferenciados, uso del silencio, etc. (ICMUS, 2006: 124). 


Reflexionando sobre esta clasificación, podemos establecer rasgos salientes que 

pueden ser pautas de un estar en la música del niño o adolescente en el momento 
actual y seguirá desplegando y modificando a medida que se desarrollen nuevos 

aprendizajes. 


Hoy la educación requiere de nuevas construcciones donde el sujeto sea el 
protagonista de sus aprendizajes, y para ello es muy importante que el 
musicoterapeuta acompañe este proceso con sus intervenciones, propuestas 
pedagógicas, proyectos, que tiendan a desarrollar objetivos adecuados a la 
realidad del aula. 


En cada observación, en cada intervención, tomamos posición, poniendo a jugar 
una concepción atravesada por nuestros modelos conceptuales que se 
constituyen en los ejes de nuestra práctica y es desde ellos que los diferentes 
discursos aportan elementos para reflexionar, en la especificidad. Es entonces 
que pensamos que desarrollo y aprendizaje se relacionan en una dialéctica 
donde, como observa Vygotsky, el aprendizaje ya no queda limitado por los 
logros del desarrollo entendido como maduración, ni tampoco se identifican, 
planteando que aprendizaje y desarrollo son una y la misma cosa. Por el 
contrario, lo que hay entre ambos es una interacción, donde el 

aprendizaje potencia el desarrollo de ciertas funciones psicológicas. La estrategia 
ahora, en la perspectiva vygotskyana, está basada en el futuro del niño, en la idea 
de la existencia de una zona de desarrollo próximo, que promueva el potencial 
por la mediación: “El niño puede ser, pero todavía no es”. 


La educación no es un proceso que culmina con el aprendizaje; va más allá. En 
esta dirección, y considerando las diferencias inherentes a cada niño que integra 
nuestras prácticas, tomamos el término “estilo de aprendizaje” por reflejar mejor 
el carácter multidimensional del proceso de adquisición de conocimientos en el 
contexto escolar. 


Desde una concepción holística del aprendizaje, los estilos son definidos como: 


las formas relativamente estables de las personas para aprender, a través de las 


cuales se expresa el carácter único e irrepetible de la personalidad, la unidad de 
lo cognitivo y lo afectivo y, entre otras, sus preferencias al percibir y procesar la 
información (estilo visual, estilo verbal-auditivo), al organizar el tiempo y al 
orientarse en sus relaciones interpersonales durante el aprendizaje. (Cabrera y 
Fariñas León, 2005: 6) 


Desde esta perspectiva, la vivencia que se experimenta cuando se escucha 
música no constituye una respuesta natural o universal de la música sino una 
forma de relacionarse con la cultura de una forma de construir una identidad 
personal. Las investigaciones en psicología y antropología musicales demuestran 
que la música se percibe y es respondida de manera individual o en 
correspondencia con ciertas normas culturales. 


Plan de trabajo 


La propuesta radica en pensar un plan de trabajo desde donde se fundamente la 
práctica. Tomaremos en este texto, aquellos recursos musicales que, a nuestro 
criterio, favorecen la inclusión, calidad de vida y de aprendizajes, en dos ámbitos 
de trabajo: 


1. Niños comprendidos dentro del Espectro Autista. Teniendo en cuenta todo lo 
expuesto anteriormente, se ha realizado la planeación de un proyecto con niños 
con diferentes grados del espectro autista que se encuentren incluidos en un 
espacio áulico. Sabemos que esto requiere de un plan de trabajo especial, según 
el nivel de desarrollo que el niño muestre en el momento que lo encontramos, 
reconociendo la necesidad de realizar una variedad de actividades prácticas y 
lúdicas que puedan ser habilitadas en ámbitos educativos. Retomamos aquí el 
concepto de estilos de aprendizaje para entender que no trabajaremos desde la 
falta, sino sobre aquella modalidad de trabajo que favorezca la inclusión 
atendiendo a la singular manera de aprender y al desarrollo de los propios 
intereses y talentos de todos los niños que participen. 


2. Niños en Escuelas Domiciliaria y Hospitalarias. Por otro lado, en otro 
contexto, se encuentran aquellos niños que momentáneamente se ven afectados 
en su realidad clínica y subjetiva, debido a la internación hospitalaria. La 
alteración que padece es transitoria, producto de la irrupción de la enfermedad, y 
requiere de una atención especial. 


Implica, entre otras cosas, reflexionar sobre el quehacer propio. Control y 
coherencia entre diversos componentes didácticos su selección, su gradualidad, 
complejización y articulación. 


Trastornos del Espectro Autista: aprendizaje e inclusión 


Nos preguntamos: ¿qué adaptaciones facilitarían el aprendizaje en niños con 
trastorno del espectro autista? ¿Cómo ordenar y organizar las actividades para 
que las mismas sean favorecedoras del aprendizaje y del encuentro con otros, 
reconociendo que las modalidades propias de comprensión y comunicación 
deben ser tenidas en cuenta? 


Nos proponemos que los aprendizajes se realicen en un ambiente de calidad 
donde las diferencias propias de todo grupo humano definan una actividad 
enriquecida en la unidad en un proyecto común, donde partiendo de los intereses 
y experiencias previas de los niños y un enfoque globalizador se promuevan las 
distintas posibilidades expresivas aunadas en una construcción conjunta. 


El taller en las aulas 


El taller es una de las esencias de este enfoque educativo. El docente invita a 
trabajar con múltiples recursos en el aula. Ofrece materiales sonoros y no 
sonoros para manipular, explorar, vivenciar, habilitándose de este modo espacios 
lúdicos y creativos. El profesor aquí es el observador de las capacidades y 


potencialidades que se despliegan en el transcurso de la actividad. Es partícipe 
en la coordinación e intervenciones que aporten a la dinámica, se involucra 
realizando el sostén y desarrollo sonoro, adecuando los materiales a las 
necesidades, determinando los tiempos acordes a las posibilidades del grupo. 


Compartiendo dos propuestas 


Proyecto 1. “Cantando y contando historias con alma” 


El proyecto como metodología de trabajo, desarrollado en una modalidad taller, 
tiene la ventaja de ser más motivador, integral y estimulante. Los contenidos se 
pueden ir integrando a partir de diversas temáticas. La propuesta radica en que se 
despliegue un juego con personajes, historias, situaciones, creando 
sonorizaciones, relatos, narraciones. Cada proyecto será una unidad, y habrá 
tantas unidades como el tiempo anual lo permita. 


Sabemos que los niños necesitan volcar afecto en los personajes. Tomaremos ese 
eje enfatizando en sentimientos y emociones que se desprenden de las historias, 
utilizando gestos, y recurriendo en este punto al gran ámbito del teatro, con sus 
recursos que divierten a los niños. A modo de ejemplo: Canción “Los 
Exploradores” (Mariana Baggio). 


Tiempo: Es muy importante cuando trabajamos tener en cuenta que los tiempos 
de las actividades y acciones propuestas son los que los niños que están 
participando nos van delimitando. Podemos tomar solo una de las partes ahora 
mencionadas en la secuencia de trabajo y jugar hasta agotarla para luego pasar a 
otro recurso, o quedar en ese. 


Parte 1. Contando historias: Música asociada a la imagen 


La canción con inclusión de imágenes como apoyo. Avanzando en esta búsqueda 
de especificidad en el recurso, podríamos considerar que incluir una selección de 
imágenes en nuestra práctica podría constituirse en una herramienta muy 
apropiada para aquellos niños que requieren de un apoyo visual mientras se 
realizan juegos y aprendizajes de canciones. Podemos entender que en ellos los 
apoyos visuales cobran importancia ya que, cuando elegimos una imagen visual 
para acompañar una canción, estamos construyendo una referencia y una 
primera representación a compartir.. La palabra fluye, se esfuma, la imagen es un 
soporte material que extiende su permanencia, le otorga continuidad y con ella 
permite una estructuración de hechos aislados en una sucesión... Lo que hace el 
personaje, lo que hizo, lo que hará. Esta permanencia permite la construcción de 
una trama temporal. A diferencia de la palabra, la imagen tiene un código de 
lectura diferente. Todos los elementos que la componen se encuentran allí, al 
mismo tiempo, listos para volver a ellos cuantas veces lo deseemos. Se trata de 
mediar con instrumentos semióticos que favorezcan la comprensión del niño. 
Formatos semióticos: fotos, dibujos, historias narradas, objetos (Valdez y 
Ruggieri, 2015: 242). 


La historia que nos cuenta la canción “Los exploradores” nos permitirá recrear el 
mundo sonoro de la selva, jugando con los sonidos. El relato y presentación de 
imágenes sonoras a medida que transcurre la narración establece una asociación 
de música e imagen. 


Sabemos que en esta población el uso de imágenes produce un gran avance en la 
adquisición de habilidades como la comunicación, interacción social, mejora del 
contacto visual. Unir la imagen con el sonido selva, exploradores, león, etc. Este 
tipo de actividades permite la interacción, y promueve el contacto visual. 


Contar historias acompañadas de grafismos puede favorecer la atención y 
percepción. Los personajes estimulan la cognición. Además, dentro de una 
misma línea melódica facilita el aprendizaje y la participación, ya que la 
repetición es aceptada con mayor interés. Es interesante proponer el desarrollo 
de estados de ánimo en la historia y en los personajes. Las melodías cortas y 
sencillas, con repeticiones, son percibidas con mayor interés. Cierto 
comportamiento ritual promueve en ellos seguridad. 


Parte 2. Juegos musicales 


Sabemos sobre el juego musical que las investigaciones actuales han puesto de 
manifiesto de manera muy precisa y ordenada el vínculo existente entre el 
desarrollo del juego y del niño con alteraciones en su desarrollo. En el juego 
musical existe una interacción que puede permitir descubrir cómo son utilizados 
los componentes musicales que intervienen en la actividad lúdica para la 
regulación u organización de la interacción social que se desarrolla durante dicha 
experiencia. 


En este caso intentar identificar cómo utilizan los niños dichos componentes en 
la co-construcción de actividades conjuntas lúdico musicales, puede permitirnos 
conocer aspectos muy interesantes de la modalidad de interacción. Dicha 
modalidad se constituirá en puerta de entrada para la construcción de 
conocimientos a partir del juego. 


La búsqueda del encuentro con estos niños radica en descubrir aquellos 
movimientos, sonidos, canciones, instrumentos, imágenes, etc. que nos permitan 
regular dicha interacción e intentar ingresar a su mundo para promover su 
crecimiento. 


Tomando como apoyo de la canción editada... comenzamos a desplegarnos por 
el salón... jugando, realizando movimientos... onomatopeyas, etc. 


Parte 3. Se divide al grupo y se designan roles... 


Quién será la serpiente y quién el león... (se esconden) ...el resto de los niños 
marchan siguiendo el pulso de la canción... 


Esta instancia del juego permite múltiples variantes que cada musicoterapeuta, 
en su rol docente, irá creando y recreando, entendiendo la riqueza sensorial, 
auditiva, táctil, emocional, etc. que se está desplegando y la gradualidad 
necesaria. Aprendiendo la canción... Retomando nuestras tarjetas, secuencias, 
solo acompañados con un instrumento armónico y con voz clara, cantamos la 
canción, estableciendo con ellos contacto visual permanente y mucha expresión 
que los motive y entusiasme para que participen desde donde cada uno pueda 


hacerlo: percusiones corporales, gestos, palmas con ayudas, vasos rígidos contra 
el piso produciendo sonidos, etc. 


Esa imagen como refuerzo favorece la interacción dentro de la actividad. El 
trabajo con imágenes es un recurso utilizado por los profesionales con diferentes 
objetivos, pero en esta disciplina nuestro deseo es proponer aperturas a partir de 
imágenes donde la estimulación sensorial, gestual y expresiva se pueda ir 
poniendo en juego. Tomando a Vygotsky, los aprendizajes se construyen en 
grupos, y es a esa zona de desarrollo próximo a la que estamos apelando. 


Proyecto 2. “Te cuento quién soy” 


Tema Narraciones autobiográficas 


A partir de fotografías que sus familias nos acerquen, podemos construir un 
momento que llamaremos “Te cuento quién soy”. Para esto, tomaremos un 
número de fotografías acordes a la capacidad de atención. 


Sugerencias: fotografías: (1) individual; (2) vincular (papá, mamá, familia, 
cuidadores, etc.); (3) acontecimiento (nacimiento de un hermano, cumpleaños, 
etc.); (4) haciendo una actividad preferida. El trabajo aquí, ofrece múltiples 
posibilidades. Una de ellas puede ser que a cada fotografía se agregue la canción 
que la simbolice: (1) Ej. Bebé: canción de cuna, (2) Vincular: una canción que la 
familia considere que les es propia; si la foto fuera con el abuelo, qué canciones 
comparten; (3) Social: cumpleaños, reunión con amigos; (4) La fotografía sobre 
su actividad preferida, nos arroja datos sobre algún talento propio. Esta 
actividad, y la conversación con los padres o cuidadores, guarda una relación 
directa con el gusto personal, lo que lo apela y conmueve. Además, serán 
nuestros ejes de contacto con el resto de los compañeros, la institución y también 
fuera de ella. 


Para que un niño halle algo, en principio deberá estar situado en un lugar que lo 
habilite al encuentro. Como plantea Rodolfo Kusch: la experiencia primordial es 
la de estar siendo, donde el presente continuo indica el lugar de quién está 


alojado, para que vuelva a inventar lo que recibe de allí conforme a la paradoja 
de la creatividad. 


Escuelas hospitalarias y domiciliarias 


Educación especial y educación domiciliaria y hospitalaria son dos modalidades 
del sistema educativo nacional que se diferencian fundamentalmente (como 
cualquiera de las seis modalidades restantes), por su sujeto de la educación. Así, 
se encuentran claramente diferenciadas en la Ley N” 26.206 de Educación 
Nacional, considerándose a la educación especial como la modalidad del sistema 
educativo destinada a asegurar el derecho a la educación de las personas con 
discapacidades, temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades 
del sistema educativo; mientras que la educación domiciliaria y hospitalaria es la 
modalidad del sistema educativo en los niveles de educación inicial, primaria y 
secundaria, destinada a garantizar el derecho a la educación de los/as alumnos/as 
que, por razones de salud, se ven imposibilitados de asistir con regularidad a una 
institución educativa en los niveles de la educación obligatoria por períodos de 
treinta días corridos. 


Lineamientos de la modalidad 


Perfil docente: la Ley de Educación Nacional N” 26.206 enfatiza un perfil 
docente que ubique en el centro de la escena al sujeto del aprendizaje atravesado 
por las implicancias de la enfermedad, diferenciándolo del carácter clínico 
terapéutico de otras prácticas. 


El rol del maestro hospitalario y domiciliario se desarrolla en el contexto de la 
enfermedad, por lo que abordar desde la pedagogía implica desanudar la 
enfermedad del primer plano, para que vuelva a emerger el niño como sujeto de 
derecho. 


Creemos interesante reflexionar acerca de la manera de pensar la inclusión desde 


una mirada que nos remite a reflexionar acerca del estar juntos en educación, 
planteado por Carlos Skliar, partiendo de dos conceptos básicos: presencia y 
existencia. Presencia significa, para este autor, permanecer en el espacio 
compartido; existencia refiere a pensar una pedagogía que contemple 
particularidades de cada existencia. 


Estar presente es materia, es un avance a los tiempos anteriores pero... ¿cuánto 
se vuelve fundamental para su existencia? Cuánto de su existencia pesa a la hora 
de proponer actividades y no estamos haciendo un juego de presencia retomando 
pedagogías tradicionales sin pensar en una pedagogía interesante para Cada 
existencia y no para cada presencia.S6 


Para acercarse a este punto el docente va construir un vínculo pedagógico, en 
medio de una enseñanza individualizada (una escucha atenta del niño y su 
familia), para organizar acorde a sus potencialidades actuales los objetivos, 
contenidos, actividades y recursos más adecuados. Cada niño está atravesando 
una situación de enfermedad distinta, y esto requiere implementar distintas 
metodologías. 


Un perfil docente que ubique en el centro de la escena al sujeto del aprendizaje 
atravesado por las implicancias de la enfermedad, por sobre las incidencias de 
los contextos en los que escolariza. Abordar la particularidad de las trayectorias 
educativas de los sujetos que han enfermado implica considerar aspectos 
fundamentales sobre la subjetividad que aloja dicha enfermedad en su carácter 
de condición o circunstancia vital. Se trata de una práctica que, en circunstancias 
desfavorables puede generar efectos desubjetivantes. Por este motivo, resulta 
indispensable la promoción de instancias de reflexión sobre la propia práctica y 
las implicancias docentes que se vehiculizan en las mismas. (Consejo Federal de 
Eduación, 2011: 28) 


El sujeto de la educación domiciliaria hospitalaria 


Todo sujeto en situación de enfermedad que no haya completado los niveles de 
educación obligatoria, en cualquiera de sus modalidades (se encuentre o no 
escolarizado), constituye el potencial destinatario de esta modalidad. 


La irrupción de la enfermedad genera efectos subjetivos de carácter traumático, 
inesperados, por la vivencia de dolor que conlleva o por la amenaza que puede 
significar para la vida, lo que incide en la construcción de los aprendizajes y 
demanda una atención especializada, con estrategias pedagógicas específicas. El 
alumno en situación de enfermedad requiere un abordaje pedagógico capaz de 
adaptarse a sus nuevas necesidades: las relacionadas al diagnóstico, a la 
hospitalización, a las prácticas médicas desconocidas, a la modificación de los 
tiempos y los espacios, a la pérdida de la cotidianidad, al aislamiento, a la 
desvinculación de su escuela de origen y de su grupo de pares, a la vivencia de 
dolor, a los temores, ansiedades y otras manifestaciones subjetivas expresadas en 
él y su familia. La situación de los sujetos que atraviesan una enfermedad o 
convalecencia exige desafíos específicos en la tarea docente. Requiere de 
acciones de reflexión y conceptualización sobre la propia práctica, que integren 
los aspectos que la componen. En esta trama discursiva se destacarán las dos 
variables primordiales que organizan el encuadre de trabajo: el diagnóstico 
(patología o enfermedad) y la permanencia (el tiempo que dure esta situación), 
las que el docente considerará para sostener un abordaje flexible, una 
intervención específica y pertinente, a través de acciones muchas veces 
intersectoriales. 


La escolarización se presenta como sostén, otorgando a ese alumno internado o 
en reposo domiciliario un lugar, en un contexto de ruptura con las 
identificaciones cotidianas y de exposición a prácticas médicas, muchas veces 
desubjetivantes. La educación lo convoca desde su posibilidad de provocar en el 
niño/a, adolescente o adulto ese giro desde el paciente-objeto de intervenciones 
médicas, hacia el alumno-sujeto del aprendizaje. La presencia de la escuela en lo 
anómalo de la enfermedad, el desarrollo de los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje genera, por añadidura, otros efectos en el campo subjetivo en tanto: 


a) posibilita la elaboración del carácter traumático propio de la irrupción de la 
enfermedad o lo derivado de las prácticas médicas; 


b) alienta la expresión de sentimientos, temores, ansiedades, expectativas; 


Cc) logra que el alumno sienta que recupera parte de su mundo, de su vida 
cotidiana, y en ello recupera parte de sí mismo; 


d) construye nuevos vínculos con sus pares (que atraviesan una situación 
similar), con los docentes y con la institución escuela. Inviste un nuevo escenario 
diferente al que tenía pero que es transitoriamente, el posible; 


e) se activan los procesos de relación y socialización, preservando su lazo social. 


La educación en el contexto domiciliario y hospitalario y particularmente, la 
función que ejerce el docente como instrumento mediador entre el alumno y el 
conocimiento se convierte en una oportunidad para resignificar la situación de 
enfermedad (con todas sus implicancias), desde una mirada de la misma ya no 
como obstaculizadora y paralizante, sino como posibilitadora de nuevos 
aprendizajes y experiencias. Habilita espacios de enseñanza y aprendizaje allí 
donde se encuentre, esto es, acerca la escuela hasta su cama, convoca su deseo 
de aprender, desarrolla sus potencialidades como sujeto, incluyendo la situación 
de enfermedad. Tranquiliza al alumno ofreciéndose como vínculo con aquella 
realidad escolar y social que perdió al enfermar o que aún no conoce. Por lo 
tanto, se debe valer de estrategias que permitan al sujeto iniciar o continuar el 
proceso educativo formal con todo el beneficio que esto conlleva en términos de 
inclusión, de integración a una cadena social que le da existencia (ser entre 
otros) y que lo conforma en su identidad (Consejo Federal de Educación, 2011: 
5) 


Desarrollos resilientes y redes vinculares 


Las redes vinculares tienen importante papel en la construcción de desarrollos 
resilientes. 


De allí que planteamos la percepción subjetiva de sostén, como un concepto que 
constituye un balance entre lo que se percibe como apoyo del otro y lo que se 
percibe como estrés proveniente de otro. En esta línea, un hecho fundamental de 
la experiencia resiliente es la reconstrucción de la autoestima. (Zukerfeld y 
Zukerfeld, 2011: 5) 


La experiencia musical en el ámbito escolar posibilita que el estudiante genere 
y/o refuerce el vínculo pedagógico con un equipo docente y con otros niños en 
su misma situación, desarrollando contenidos musicales dentro de proyectos 
creativos e interdisciplinarios, funcionando la escuela como un soporte en el 
proceso de internación hospitalaria. El niño, padeciendo un alejamiento de sus 
afectos más cercanos, y siendo acompañado solo por un familiar, necesita 
establecer una nueva red vincular que le ayude a sostener la situación de 
vulnerabilidad en la que se encuentra. 


Calidad de vida 


La calidad de vida significa, una vez satisfechas las situaciones básicas de la 
vida, que los espacios intersubjetivos impliquen relaciones de solidaridad y 
cooperación, sistemas de valoración y actitudinales, que den soporte a la 
integración del otro, e impliquen códigos éticos compartidos. La experiencia 
musical con niños y adolescentes en este contexto, propicia proyectos 
pedagógicos, que puedan incluir también a sus familiares, como manera de situar 
al niño en un espacio que le permita calmar ansiedades y miedos, sintiéndose 
acompañado y entusiasmado con nuevos aprendizajes. Esta mirada intenta 
correrlo de la desubjetivación propia de la situación, y posicionarlo como sujeto 
productor de su aprendizaje y desarrollar capacidades de creatividad 
configurando espacios de amor y respeto. Entendemos que calidad de vida se 
relaciona con crear salud y el corazón de ese proceso son los espacios 
intersubjetivos que, al decir de Saforcada, queda inextricablemente ligado al de 
autorrealización (Saforcada y cols., 1998: 207). 
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Improvisación y discapacidad: 


paradojas y certezas entre lo lúdico y lo expresivo 


Alan Courtis 


Introducción 


El presente artículo propone una serie de reflexiones acerca de la improvisación 
aplicada al campo de la práctica musical en personas con discapacidad. Para ello, 
la temática fue abordada desde un amplio abanico de perspectivas que incluyen, 
entre otras: lo musical, lo histórico, lo pedagógico, lo comunicacional, lo 
expresivo, lo artístico, lo ético y lo social. Las reflexiones no pretenden agotar la 
cuestión, pero sí quieren traer a la luz tópicos relevantes para poder indagarlos y 
pensar así en sus posibles implicancias tanto a nivel teórico como vivencial. Al 
final del capítulo se proponen también una serie ejercitaciones prácticas que, 
creemos, serán de utilidad a quienes quieran desempeñarse en el campo de la 
docencia musical especial o bien en el de la práctica musical inclusiva. 


La improvisación y su lugar en la música 


La improvisación, esa práctica musical que se remonta hasta los orígenes 
mismos de la música, no siempre ha sido valorada en la medida que merece. En 
más de un sentido sería imposible pensar siquiera en la aparición misma de la 
música sin lo que hoy reconocemos como improvisación; de ahí una primera 
manifestación de su importancia. Pero, curiosamente, por motivos que aún deben 
ser esclarecidos, la música occidental olvidó por largo tiempo sus virtudes y la 
marginó de los lugares centrales del quehacer musical. 


Sin embargo, a pesar de quedar en muchos casos institucionalmente relegada, la 


improvisación sobrevivió en distintas tradiciones étnicas, folklóricas y urbanas 
para reinstalarse en el jazz, en el rock e inclusive en vertientes de la música 
electroacústica, electrónica y clásica contemporánea. Hoy en día, en alguna 
medida, volvió a reconocerse su importancia y de a poco está recuperando 
también su lugar en la educación musical. En el caso de personas con 
discapacidad, resulta una invalorable aliada para garantizarles el acceso a la 
música, ya que precisamente por su flexibilidad permite adaptar la práctica 
musical a las capacidades reales de cada persona. 


En cualquier caso, es necesario aclarar que cuando hablamos de improvisación 
nos estamos en realidad refiriendo a un campo muy amplio que incluye prácticas 
tan diversas como: improvisación vocal, improvisación instrumental, 
improvisación electrónica, improvisación tonal, improvisación escalar, 
improvisación melódica, improvisación rítmica, improvisación dirigida, 
improvisación a partir de partituras gráficas, improvisación libre, improvisación 
ruidista, etc. Esto supone una diversidad de posibilidades que habrá que 
determinar cómo utilizar de acuerdo a las capacidades del grupo en cuestión, a 
las disponibilidades instrumentales y a los contextos institucionales. Hoy en día, 
la práctica de la improvisación constituye un recurso importante para cualquier 
músico que quiera desarrollar tanto la relación con su instrumento como con el 
sonido mismo; de ahí que poder incluir instancias para su enseñanza y práctica 
en todos los niveles resulta algo de gran relevancia. 


Paradojas de la improvisación 


Antes de seguir avanzando, no podemos dejar de referirnos al carácter 
paradójico que presenta la improvisación musical en cuanto uno quiere 
estudiarla o enseñarla. 


Ya desde su etimología podemos encontrar indicios de este carácter paradojal. La 
palabra “improvisar” proviene del latín improvisus y está compuesta de tres 
partes: in (prefijo de negación), pro (prefijo que indica hacia adelante en espacio 
o tiempo) y visus (del verbo videre que significa ver); por lo tanto, desde su 
etimología sus significados originarios serían “sin previo aviso”, “lo que no se 
puede ver por adelantado” o también “lo que no se puede prever”, lo cual remite 


directamente al término “imprevisto”. Precisamente una de las fuentes de la 
paradoja queda aquí explicitada, ya que ¿cómo podría enseñarse algo que no 
puede conocerse completamente de antemano? Sin embargo, cuando se está 
verdaderamente improvisando, ése es exactamente el caso y en muchos sentidos 
se podría decir que allí reside su principal aporte. Precisamente en esa 
inmediatez, lo expresivo consigue conectarse con niveles que raramente se 
alcanzan desde el trabajo con música previamente compuesta. 


A su vez, es pertinente considerar que la improvisación total —es decir absoluta— 
prácticamente no podría existir, en el sentido de que lo que se toca siempre 
remite a la memoria y a la experiencia previa. Anular o evitar la memoria de lo 
que se sabe o conoce puede parecer una actividad también paradojal, pero de lo 
que se trataría aquí no es tanto de caer en una amnesia generalizada, sino más de 
bien de poder recuperar, en alguna medida, esa forma de percepción 
intensamente vívida que en ocasiones experimentamos al percibir las cosas por 
primera vez. 


Por otra parte, la improvisación, en tanto práctica musical, se sitúa siempre en el 
presente; pero desde la enseñanza sólo podemos abordarla desde la experiencia 
pasada, para eventualmente proyectar sus posibles recurrencias en experiencias 
futuras. Esto claramente muestra otra faceta paradojal, relacionada con lo 
temporal. Y en este caso, si bien podemos analizarla, reflexionar, conocer sus 
técnicas, modos de funcionamiento etc., nada de eso puede garantizarnos saber 
completamente con qué nos vamos a enfrentar cuando iniciemos una nueva 
improvisación. 


A partir de estos conceptos, es oportuno considerar que, a nivel de la enseñanza, 
la improvisación no estaría enfocada tanto en obtener ciertos resultados 
concretos, que obviamente van a variar de una improvisación a otra, sino más 
bien en brindar herramientas teóricas y prácticas que ayuden a generar las 
condiciones para que ésta se pueda desarrollar de la mejor manera posible. En 
nuestro campo específico, cabe agregar que garantizar la plena participación de 
las personas con discapacidad en este proceso sería uno de nuestros objetivos 
fundamentales. 


De cualquier forma, enfrentarnos con las mencionadas paradojas no debería 
asustarnos; al contrario, éstas son parte esencial de la improvisación y ponen de 
manifiesto la profundidad que ella conlleva tanto en el nivel musical como 
humano. 


El marco adecuado y su conexión con lo lúdico 


La práctica de la improvisación se dificulta si no se realiza en condiciones 
apropiadas, por eso garantizar la idoneidad del marco resulta una de las primeras 
cuestiones a tener en cuenta. 


El marco adecuado se refiere tanto al lugar físico e institucional en el que se da 
la práctica, como al encuadre relacional en el que ésta se enmarca. Por supuesto, 
una sala silenciosa con variedad de instrumentos resulta normalmente lo ideal, 
pero a esto, además, hay que agregarle un enfoque apropiado que brinde el 
marco pertinente para poder ejercer la improvisación. Generar un espacio grupal 
donde lo que toca cada participante sea plenamente escuchado y respetado 
constituye un factor de gran importancia. También el poder contar con un amplio 
margen de libertad y flexibilidad para organizar las actividades es fundamental 
para garantizar la calidad del proceso, teniendo en cuenta que al trabajar con 
personas con discapacidad, las particularidades del grupo van a influir 
indudablemente en la labor a desarrollar. Igualmente, bien sabemos que lo ideal 
no siempre sucede en la práctica, así que habrá que ir adaptándose a las 
posibilidades concretas que se nos ofrezcan, tratando de adecuarlas lo más 
posible respecto de las capacidades de los participantes. 


Por otro lado, cuando se está improvisando, lo mejor es dedicarse 
completamente a tocar, permitirse ser absorbido por la música que va surgiendo 
y dejar los juicios de valor para después. Para comprender mejor este punto nos 
resulta de utilidad el concepto de “poner el mundo entre paréntesis” proveniente 
de la Fenomenología. Remontándose a una tradición emparentada con la epojé 
griega, Husserl (1997 [1913]) proponía utilizar esta “desconexión o puesta entre 
paréntesis de la creencia en la realidad del mundo” como punto de partida 
necesario para sus reflexiones filosóficas. En nuestro caso, este concepto tiene 
implicancias diferentes: significa no sólo evitar la presión inhibitoria del “qué 
dirán” mientras se toca, sino también tener en claro que en tanto el discurso 
musical en la improvisación se está formando a cada instante, el sentido no está 
cerrado totalmente sino que está en proceso de constituirse. Esto supone saber 
que va a existir una innegable zona de incertidumbre y las dudas siempre 
generan temores. Por eso es importante relajar los juicios rígidos, despejar los 


miedos y esto se lleva a cabo creando un marco de confianza, tanto desde las 
condiciones de producción, como desde la relación con los otros ejecutantes. 
Este contrato tácito de confianza y solidaridad con el otro es el que en última 
instancia garantiza que se pueda llegar a buen puerto en la improvisación 
colectiva. 


Otro de los principales puntos a tener en cuenta en este campo es, sin lugar a 
dudas, el de lo lúdico. La predisposición lúdica resulta fundamental y podría 
definirse como la propensión necesaria para conectarse —o reconectarse— con el 
universo del juego, que todo ser humano en alguna medida posee. Resulta 
imposible pensar la improvisación sin algún componente lúdico, ya que 
precisamente en lo lúdico radica una de las principales fuentes que nos permiten 
conectarnos en forma directa con el sonido. Ahora bien, por predisposición 
entendemos, además, una apertura vivencial a través de la actividad musical que 
facilita una actitud desinhibida, espontánea, relajada, pero a la vez activa, para 
poder lograr un vínculo dinámico con lo sonoro. En el caso de las personas con 
discapacidad, muchas veces puede sorprendernos el grado de empatía y 
conexión emocional que logran a través de la música, aunque en otras ocasiones 
podemos encontrarnos también con resistencias o bajos grados de predisposición 
que habrá que ir tratando de modificar a lo largo del trabajo. 


Improvisación y comunicación 


En sus estudios sobre comunicación humana, Watzlawick (et al., 1991)marca un 
punto fundamental a tener en cuenta: “es imposible no comunicar”. Partiendo de 
este axioma, pensar la actividad musical desde una perspectiva comunicacional 
no se torna sólo conveniente sino necesario, ya que nos hace tomar conciencia de 
las inevitables implicancias comunicativas del quehacer musical y de sus 
enormes potencialidades en el nivel de la interacción humana. Quien toca música 
comunica en todo momento a través de su performance musical; y mucho más 
en el caso de la improvisación, ya que al no estar basada en música previamente 
escrita, requiere inevitablemente de la interacción comunicativa como marco 
necesario para poder desarrollarse. 


Por otra parte, la práctica musical involucra distintos niveles comunicacionales 


que abarcan entre otros: comunicación no-verbal, comunicación visual, 
comunicación corporal, comunicación gestual, comunicación táctil, 
comunicación emotiva, comunicación sonora, comunicación interpersonal, 
comunicación grupal, etc. Estas instancias, que tienen lugar activamente en toda 
práctica musical, se potencian en la improvisación y pueden ir desde una 
verdadera catarsis emocional, hasta formas de diálogo “no-verbal” y de conexión 
grupal impensables por otras vías. Por eso es importante cuidar la libre 
circulación de la comunicación, fomentando lazos tanto desde lo individual 
como desde lo grupal. En este sentido, resulta necesario conocer cómo se dan 
estos procesos comunicacionales para poder optimizarlos permanentemente. 


En el caso de personas con discapacidad, especialmente aquellas que no acceden 
del todo al lenguaje, nunca hay que olvidar lo importante que resulta contar con 
una forma de comunicación que trasciende lo verbal pero que dispone de un gran 
poder expresivo. Por eso, garantizar estas formas de comunicación a través de la 
música en todos sus aspectos —incluso el silencio— se torna imprescindible para 
el pleno desarrollo de la improvisación. 


Por otra parte, en la improvisación, al no haber un discurso cerrado, lo que tiene 
lugar es una forma comunicacional en constante redefinición, algo que se da 
también, por ejemplo, en el habla de la vida cotidiana. En un diálogo verbal uno 
no sabe qué va a contestar, porque eso va a depender en gran medida de lo que le 
pregunten previamente. En la improvisación —incluso cuando no se toque por 
turnos— sucede algo similar: los sentidos se van generando “musicalmente” en 
un proceso de interacción entre los participantes, que se va redefiniendo a cada 
instante. 


De más está remarcar el impacto que puede generar el trabajo con este tipo 
prácticas en personas a quienes su discapacidad les limita el acceso al lenguaje. 
En este sentido, la ejecución musical a través de la improvisación les “da voz” a 
quienes raramente la tienen, y esto permite re-establecer nexos de conexión con 
el grupo y eventualmente con la audiencia. En muchos casos este proceso 
también ha colaborado a redefinir la forma en la que el sujeto se percibe en 
relación con el grupo, lo cual ha contribuido notablemente a la recuperación de 
lazos a nivel social. 


La improvisación y el campo de convergencia 


Pensar la música en su relación con la diversidad (la cual incluye a la 
discapacidad pero también la excede), supone actualmente pensar en una amplia 
zona en la que confluyen prácticas, disciplinas, saberes, sensibilidades, etc., que 
conforman lo que podríamos llamar un “campo de convergencia”. En él se 
encuentran tanto las disciplinas ligadas al campo de la salud (musicoterapia y 
terapia no-verbal en todas sus vertientes), de la educación musical inclusiva 
(educación musical especial, integrada, adaptada o cualquier otra variante), de la 
práctica musical propiamente dicha (profesional o amateur) y de todas las 
instancias tanto individuales, familiares, sociales, etc. en las que la música pueda 
tener alguna relación con lo diverso. La improvisación, debido su cualidad 
abierta, puede ser un importante aporte a la hora de buscar conexiones que sirvan 
de puente para afianzar los lazos entre los distintos puntos que conforman este 
campo. 


Extrañamente, todavía son pocas las instancias en las que podemos salir de la 
especificidad propia de cada disciplina para poder pensar en un horizonte común 
y más amplio. Tal vez se deba a la constante especialización, a los vertiginosos 
cambios paradigmáticos que van ligados a los tecnológicos, a la necesaria 
complejización en cada área o los miedos que supone exponerse a compartir la 
tarea con otras disciplinas. Lo cierto es que en el futuro se tornará cada vez más 
necesario salir del “aislacionismo” para repensar los roles de cada disciplina y 
así poder concebir sus aportes específicos en un marco más amplio en el que se 
cruce y dialogue con otras áreas de una manera fructífera. 


La improvisación como práctica puede ser utilizada con muy diversos matices en 
un sinnúmero de circunstancias; precisamente por trabajar con la espontaneidad 
expresiva ella actúa en un amplio arco que va desde el empleo de “objetos 
sonoros” que pueden utilizar inclusive el “ruido” mismo hasta instancias 
armónicas y melódicas técnicamente complejas. Lo notable es que, aunque de 
formas distintas, esto funciona en muchos niveles que abarcan desde el trabajo 
intuitivo en personas con “discapacidad mental” hasta desarrollos puntuales con 
músicos altamente especializados. En este sentido, creemos que la improvisación 
presenta una versatilidad enorme que permite conectar diversas áreas y que este 
potencial no debe ser desestimado. Pero desde luego, habrá que encontrar otras 
instancias que también brinden flexibilidad y que puedan servir de nexo para 
propiciar una mayor interconexión. 


Sabemos que no va a resultar una tarea sencilla consolidar este “campo de 
convergencia” como tal, pero resulta necesario al menos comenzar a reflexionar 
sobre ello. Lo multidisciplinario y lo transdisciplinario, lejos de constituir una 
anomalía, parecen actualmente ser algo cada vez más aceptado desde diversos 
círculos. Pero lo que todavía falta es generar un horizonte común que pueda 
aunar esfuerzos con objetivos compartidos. Encontrar el punto exacto en el que 
todas las disciplinas y prácticas no compitan sino que logren potenciarse unas a 
otras sería el gran desafío. Por supuesto que no va a resultar nada fácil 
encontrarlo, pero sin dudas esto enriquecería a la Música en toda la amplitud de 
su diversidad. 


La importancia de la escucha 


En muchas ocasiones la educación musical se centra tanto en la ejecución que 
termina olvidándose de una instancia tan crucial como poco estudiada: la 
escucha. En tiempos remotos, ésta constituyó para el hombre una herramienta 
vital, ya que de ella dependía incluso la propia supervivencia. Con las distintas 
fases el desarrollo humano y social, lo visual fue paulatinamente ganando 
terreno, pero no podemos desconocer que incluso hasta el día de hoy el oído 
aporta cierta información relevante que escapa a lo visual. En este sentido, 
pensar en la música implica, de una manera u otra, enfrentarse con el escuchar y 
sus implicancias. En nuestro caso particular, difícil sería siquiera concebir a la 
improvisación sin alguna forma de escucha, ya que tanto en forma individual 
como grupal, ella ocupa un lugar fundamental. 


419): 


La escucha se diferencia del mero “oír” en tanto requiere de la atención; por lo 
tanto constituye una práctica de gran importancia en todos los niveles musicales 
ya que atañe no solo a la audiencia sino también a los ejecutantes. En este 
sentido, la compositora norteamericana Pauline Oliveros, quien estudió el tema 
por años, afirma: 


...las complejas ondas sonoras que transitan continuamente por el oído desde el 
mundo exterior hacia el cortex auditivo, requieren necesariamente la activa 
participación de la atención. Partiendo de la experiencia y el aprendizaje, la 


escucha tiene lugar voluntariamente. Escuchar no es lo mismo que oír y oír no es 
lo mismo que escuchar. (Oliveros, 2005; traducción nuestra) 


Pero la escucha no se relaciona únicamente con el sonido sino que también lo 
hace con el silencio. La importancia del silencio en la música ha sido reconocida 
por músicos y compositores de todos los tiempos. En tanto los silencios 
constituyen materia significante, escucharlos y apreciarlos vendría a ser también 
una parte fundamental del trabajo de escucha. Desafortunadamente en la práctica 
cotidiana, ya sea por la exponencial proliferación de fuentes sonoras del mundo 
actual o por su creciente volumen, pocas son las instancias que nos ayudan a 
educar y ejercitar este lado silencioso de la escucha. 


En nuestro caso particular, la escucha tanto de sonidos y silencios —y de las 
respectivas producciones significantes que éstos generan— reviste una especial 
importancia. Es decir, si en la improvisación el sentido se está construyendo a 
cada instante, la escucha tal vez sea la única herramienta que nos permite 
conectarnos con el proceso para que éste pueda desarrollarse como tal. 
Improvisar implica tanto tocar como escuchar lo que se toca y lo que tocan otros, 
por eso educar y refinar la escucha constituye algo ciertamente esencial. 


Ahora bien, al trabajar en el campo de la discapacidad muchas veces tenemos 
que reeducar inclusive nuestra propia escucha, teniendo en cuenta sonidos o 
gestos sonoros que suelen pasar desapercibidos, pero que pueden tener gran 
significación en el caso de ciertas discapacidades, como por ejemplo en el de 
personas que no acceden al lenguaje. Esto puede variar enormemente de una 
persona a otra, pero lo importante es que con el tiempo la escucha se puede 
educar y refinar para poder captar estas significaciones con creciente naturalidad. 


Temporalidad y espacialidad en la improvisación 


Otro de los tópicos más mencionados al hablar sobre improvisación es el tiempo. 
La música, como también otras artes performáticas, cuenta entre sus más 
curiosas cualidades la de ser capaz de modificar la percepción del tiempo. Esto 
significa que el “tiempo cronológico” puede, en ocasiones, ceder el control y 


deponer su tiranía ante el “tiempo psicológico” o “virtual” generado a partir de 
la experiencia musical. Este proceso, que no resulta nada fácil de definir 
teóricamente, en la práctica afecta concretamente tanto a los músicos como a la 
audiencia. En el caso de la improvisación la brecha perceptual entre los diversos 
“tiempos” puede incluso volverse más intensa, por lo cual no es extraño que 
algunos autores hablen de sensaciones de “tiempo alterado”, que utilicen 
términos como “ejecución instantánea”, “ahora perpetuo”, “presente ancho”, o 
que se refieran a ella como “composición en tiempo real” (cfr. Bailey, 2010; 
Belgrad, 1988; Globokar, 1972; Hemsy de Gainza, 1983; Saitta, 2002). La 
temporalidad es una de las facetas más misteriosas de la música y de la 
improvisación, por lo que nos parece importante poder repensarla tanto respecto 
de sus causas como también de sus efectos. 


A su vez, tampoco podemos pasar por alto a la espacialidad, ya que implica uno 
de los aspectos constitutivos del proceso sonoro. La forma en que se comporta el 
sonido en el espacio: su emisión, su proyección, su resonancia, etc., ha sido 
estudiada desde distintas perspectivas tanto acústicas, como psico-acústicas, 
arquitectónicas, musicales, aportando datos que ayudan a comprender mejor la 
complejidad de este proceso. No hay que olvidar que la espacialidad del sonido 
ha sido explorada desde tiempos inmemoriales en una línea que va desde el uso 
del eco y la reverberancia en las cavernas prehistóricas, pasando por la tradición 
litúrgica de las antífonas, hasta llegar a la actual invención de recintos con 
sonido digital y sistemas que poseen decenas de parlantes ubicados 
estratégicamente en distintos puntos de la sala. Por otra parte, compositores tan 
disímiles como Giovanni Pierluigi da Palestrina, Gustav Mahler, Charles Ives, 
Edgard Varese, Henryk Górecki, Luigi Nono, Mauricio Kagel, Karlheinz 
Stockhausen o lannis Xenaxis han hecho uso de la espacialidad como un 
elemento clave en muchas de sus composiciones, lo que marca que su uso 
creativo es ya parte de la tradición musical. 


Desde el punto de vista de la improvisación, el espacio mismo en el que se 
improvisa puede ser concebido como una dimensión central a utilizar: desde 
cómo se dispone el grupo, cómo se estructuran las variaciones sonoras a nivel 
espacial, hasta posibles desplazamientos en el espacio de los ejecutantes 
mientras tocan, todos son recursos que pueden utilizarse desde un punto de vista 
creativo. En este sentido, la espacialidad tendría que ser también tenida en 
cuenta como una instancia influyente en el ejercicio de la improvisación. 


Formas de dirección y notación aplicadas a la improvisación 


Si bien es cierto que la improvisación se desarrolla mayormente desde la 
ejecución instrumental o vocal, también es posible utilizar otras técnicas 
complementarias que ayudan en su práctica. En este sentido, tanto la dirección 
musical como las formas alternativas de notación pueden resultar de gran 
utilidad en ciertos grupos integrados por personas con discapacidad. 


En nuestro caso, la dirección musical de la que hablamos se trata de un sistema 
de signos y señales abiertos que se acuerdan previamente con los participantes 
de cada grupo para ejecutar música no escrita. La persona encargada de dirigir 
será la que organizará espontáneamente la práctica musical con sus señas 
gestuales, indicando tanto las entradas como, eventualmente, las variaciones de 
volumen, velocidad, altura, timbre, etc. El trabajo de improvisación radica tanto 
en el director como en los ejecutantes. Otro punto importante es que al no 
trabajar con un código cerrado de gestos y señales para dirigir, éstos se pueden 
adaptar a una diversidad de posibilidades corporales que nos permitan incluir a 
todos los participantes. Inclusive se pueden encontrar opciones de dirección para 
personas que no cuenten con manos o brazos, por ejemplo adaptando los códigos 
de dirección a los movimientos de la cabeza o de los ojos. 


Por otro parte, cuando hablamos de notación alternativa nos referimos a formas 
de representación gráfica que no están basadas en el tradicional sistema del 
pentagrama, pero que también permiten comunicar contenidos musicales. Esto 
obviamente marcaría un acercamiento de la improvisación a la composición, 
pero es posible pensar en formas intermedias que abarquen ambos campos. En 
nuestro caso todo dependerá de las capacidades de las personas con 
discapacidad, pero en este tipo de partitura se pueden graficar tanto los 
instrumentos o personas que tocan y a su vez posibles cambios de volumen, 
textura O hasta variaciones de carácter emotivo en la música. Las formas de 
graficarlas pueden ser múltiples y quedan también abiertas a las capacidades de 
los participantes. Con este tipo de notación, siempre quedan elementos sin 
definir que brindan espacio para la improvisación, a la hora de llevarlas a la 
práctica. 


Ambas técnicas han demostrado ser útiles en grupos con personas con 
discapacidad. En el caso de la dirección, probablemente se deba al incremento de 


la autoestima que surge de ocupar el rol del director. En el caso de las partituras 
gráficas porque, entre otras cosas, facilitan marcadamente la escritura colectiva. 
Por todo lo mencionado es recomendable tenerlas en cuenta como recursos que 
pueden hacer aportes significativos a la hora de expandir las posibilidades de la 
improvisación. 


Potencialidades expresivas en personas con discapacidad 


Uno de los puntos relevantes que más nos interesa destacar en nuestro trabajo 
tiene que ver con la expresión; en este sentido hay que señalar que las 
potencialidades expresivas de la improvisación son verdaderamente amplias, 
aunque ciertamente varían dependiendo de las particularidades de cada 
experiencia. Josep Ruvira Sánchez de León sostiene al respecto: “es en el 
dominio de la expresión en el que centraremos el valor de la improvisación 
musical” (2011: 159). Precisamente por trabajar desde lo instantáneo, lo fugaz, 
lo espontáneo, lo intuitivo, lo imprevisible, lo no-racionalizado, es que la música 
improvisada abre las puertas a lo expresivo desde lugares diferentes a los que 
propone la música escrita. A su vez, el compositor Frederic Rzewski, luego de 
describir los filtros y exámenes que operan en la música compuesta, aporta algo 
para la reflexión cuando afirma: “la improvisación se asemeja más a la 
asociación libre, en la cual las ideas se expresan por sí mismas sin tener que 
pasar estos exámenes, de alguna manera evitando las restricciones erigidas por la 
conciencia” (Rzewski, 2004: 267). Es cierto que hay que ser cauto para no caer 
en interpretaciones psicológicas apresuradas, pero tampoco podemos ignorar el 
valor que posee la improvisación como cualidad espontánea, que ciertamente 
abarca no sólo lo psicológico y lo significante, sino que puede llegar inclusive 
hasta la propia dimensión espiritual del sujeto. En cualquier caso, esta inmersión 
en la creatividad y expresividad sin filtro, además de suscitar la imaginación, 
facilita el nexo interdisciplinario con las artes visuales, el baile, la literatura y las 
demás formas artísticas. 


Ahora bien, respecto al cruce de improvisación y discapacidad, aún es escasa la 
producción teórica, por lo que resulta necesario generar nuevas reflexiones que 
nos permitan seguir avanzando. Una pregunta que muchas veces me han 
formulado es: en el caso de personas con discapacidad, ¿quién puede 


improvisar? En principio diría que potencialmente todas las personas, sea cual 
sea su “discapacidad”, tienen la potencialidad de utilizar la improvisación 
musical. Por supuesto, las capacidades van a variar en cada caso, pero digo esto 
teniendo en mente a personas con grados muy reducidos de movilidad física e 
inclusive con lo que algunos llaman “discapacidad mental severa”. Resulta 
evidente que habrá que determinar cómo desarrollar esta potencialidad en la 
práctica concreta y que en muchos casos esto puede llegar a ser todo un desafío. 
Pero en base a mi propia experiencia, considero que si hay voluntad de trabajo y 
condiciones propicias, es posible generar vías para desarrollarse 
satisfactoriamente en este campo. 


De cualquier manera, para garantizarles la accesibilidad musical a todas las 
personas con discapacidad, se hace en algún punto necesario seleccionar 
adecuadamente los instrumentos o fuentes sonoras, decidir conjuntamente cómo 
utilizarlos y en caso de ser necesario realizar las adaptaciones pertinentes. 
Recordemos que no existe una única técnica posible para tocar un instrumento 
musical, sino que cualquier técnica será válida en la medida en que se adapte a 
las posibilidades corporales y expresivas de cada persona. También tengamos en 
cuenta que hoy en día a la voz y a los instrumentos tradicionales (aerófonos, 
cordófonos, membranófonos e idiófonos) se han sumado otras opciones que 
también nos permiten hacer música, a saber: los instrumentos electrónicos y 
virtuales, la amplificación, la grabación, el procesamiento sonoro, etc. Tampoco 
habría que olvidar la posibilidad de construir instrumentos nuevos, ni la 
existencia de programas informáticos adaptados que facilitan la ejecución 
musical tanto a personas con discapacidades físicas como mentales. Todo este 
paradigma técnico, si se lo utiliza desde un enfoque creativo y expresivo, sin 
dudas nos abre un verdadero horizonte de trabajo. 


La perspectiva social: reencontrando al otro como sujeto artístico 


Lo social aporta una mirada distinta, que nos hace repensar el lugar de la música. 
En este sentido, es pertinente remarcar que la improvisación colectiva genera 
lazos que trascienden el lenguaje verbal y fomentan la interacción grupal, lo cual 
es un también un estímulo a la integración. Pero tampoco hay que olvidar que 
históricamente por muchos años se ha tratado a la persona con discapacidad 


como mero “objeto”, e inclusive en la actualidad —aunque nos duela— esto sigue 
sucediendo en muchos ámbitos. 


Por eso —y más allá de cualquier “diagnóstico médico”-— una parte importante de 
nuestro trabajo consiste en restituir a la persona con discapacidad en su carácter 
de “sujeto”. Esto supone, antes que nada, entenderlo plenamente como persona, 
pero también como “sujeto de derecho”. Desde esta perspectiva, en nuestro caso 
particular se trata de restablecer además a la persona con discapacidad en su rol 
de “sujeto artístico”. Hablar de “sujeto” implica aceptar las particularidades de 
esa persona y entender que nadie puede expresarse por ella, sino ella misma. 
Ahora bien, desde el punto de vista de la improvisación, esto implica interactuar 
musicalmente con un “otro” tan válido como uno mismo del que se tiene que 
poder aprender y mucho. De más está remarcar la fuerte conexión con el sonido 
que desarrollan algunas personas con discapacidad, ésta muchas veces presenta 
una intensidad que rara vez se encuentra entre ciertos músicos “profesionales”. 
Por tanto, la improvisación supone un vínculo de ida y vuelta, en el que es 
necesario dar pero también recibir: un diálogo entre pares que se enriquecen 
mutuamente. 


Por otra parte, el lugar del músico supone un lugar socializador porque lleva esa 
expresión a otros, lo cual genera vínculos que ayudan a mejorar su calidad de 
vida y la de los demás. Tampoco hay que olvidad aquí el rol de la audiencia, que 
lejos de ser algo pasivo, en el mejor de los casos es el que completa el proceso 
artístico. La improvisación contribuye a reintegrar el carácter de sujeto a la 
persona con discapacidad, porque abre la expresión desde un lugar simbólico 
que permite construir sus propias reglas y desde allí compartirlas con toda la 
comunidad. 


La dimensión ética 


Toda práctica con implicancias sociales supone una dimensión ética y la música 
no es de ninguna manera la excepción. La improvisación, en tanto práctica 
musical, supone el compromiso del músico con lo que éste toca, y siendo que lo 
que se toca va surgiendo a cada instante, esto implica que siempre existe algún 
grado de incertidumbre. Asumir los riesgos de enfrentarse a lo que no nos resulta 


completamente conocido constituye en este plano uno de los puntos centrales a 
nivel ético. El compositor británico Cornelius Cardew se refería precisamente a 
estas cuestiones en su reconocido texto “Hacia una ética de la Improvisación” 
cuando, por ejemplo, remarcaba la diferencia entre hacer un sonido y ser un 
sonido (Cardew, 1971). 


Ahora bien, respecto de la práctica y la enseñanza de la improvisación con 
personas con discapacidad, la dimensión ética abarca también otros sectores. Por 
un lado, el docente debería poder ofrecer opciones tan amplias como le sean 
posibles para integrar en la práctica a personas de todo el espectro de las 
discapacidades. Esto constituye, desde ya, un desafío pero, sin ninguna duda, la 
voluntad del docente para poder llevar esto cabo es uno de los puntos más 
expuestos a una valoración ética. 


Por otro lado, el rol docente implica una dimensión de poder, por eso tomar 
conciencia de ello resulta fundamental. Escuchar a las personas con discapacidad 
y brindarles espacios de participación constituye un requisito básico a nivel 
humano. Pero incluso la forma en que un docente se dirige a la clase y a los 
padres de los alumnos tiene que ser considerada bajo una mirada ética. A lo largo 
de los años hemos visto cantidad de casos en los que lamentablemente el docente 
olvida esta dimensión ética con consecuencias obviamente negativas para la 
autoestima y la integridad tanto de los alumnos como de sus familiares. Entender 
plenamente que cualquier palabra negativa que digamos puede afectar 
profundamente al otro, considerando las implicaciones emocionales en el caso 
de personas con discapacidad y su entorno, debería ser suficiente para tener 
suma prudencia a la hora de emitir cualquier juicio de valor en este tipo de 
contexto. 


Conclusiones 


Para finalizar nos parece pertinente traer algunas breves reflexiones a modo de 
cierre. En las diferentes secciones fuimos viendo distintas facetas del trabajo con 
la improvisación que va tanto desde la recuperación de lo lúdico, hasta su 
conexión con lo plenamente expresivo. Se trata entonces de recorridos que 
exceden lo meramente musical porque implican tanto lo personal como lo social. 


En este sentido, tal vez no haya otro camino que el de conectarse con el propio 
ser, si lo que se quiere es comunicarse mejor con los demás. La improvisación 
actúa en ambos sentidos y parece recordarnos que estas instancias, más que 
opuestas, vienen a ser en realidad complementarias. De igual manera, la 
composición y la ejecución se complementan y se necesitan también 
mutuamente. Por eso encontrar puntos intermedios, puntos de concertación, sin 
caer en formas rígidas y sin olvidar lo creativo constituye, sin dudas, uno de los 
más grandes desafíos a enfrentar en este trabajo. En cualquier caso, y pese a 
todas las reflexiones, la improvisación parece escurrirse entre todas estas 
tensiones sin dejarse atrapar nunca. 


Pero, ¿cuál es el aporte de la improvisación aplicada al campo de la 
discapacidad? Los aportes en realidad pueden ser múltiples. Por una parte, la 
flexibilidad de la improvisación permite crear sus propios marcos y reglas, lo 
cual amplía mucho el espectro inclusivo. Para poner un ejemplo, si una persona 
no puede retener las estructuras musicales “convencionales” o si no puede 
“afinar” en los términos tradicionales, la improvisación brinda herramientas para 
trabajar desde un enfoque más abierto que no tenga que acotarse a la dicotomía 
“afinado/desafinado”. Recordemos que en la actualidad hay gran cantidad de 
producción musical que no se basa en criterios de afinación temperada, que 
incluyen desde la música étnica, el microtonalismo, la afinación “justa”, hasta la 
música electrónica y contemporánea. Precisamente trabajar con criterios más 
abiertos facilita la inclusión de personas con discapacidad, inclusive como 
mencionábamos anteriormente en casos “severos”. 


Desde una mirada social más amplia, se hace a su vez necesario generar caminos 
para “desproblematizar” a la persona con discapacidad, es decir para dejar de 
tratarla meramente como “problema” y reasumirla como sujeto valorado 
socialmente. Esto significa celebrar la diversidad y reencontrar el placer que 
debería tener toda sociedad de incluir a cada uno sus integrantes. Si las personas 
con discapacidad fueron históricamente ignoradas, ocultadas —y hasta 
exterminadas—, ya es tiempo de pensar colectivamente qué rol queremos para 
ellas en nuestra sociedad. Facilitarles el acceso a un escenario a través de la 
expresión musical es sólo una opción, pero una opción claramente inclusiva. El 
sonido puede llegar a muchos lugares donde la razón no llega y tal vez por eso 
sea que el trabajo musical en personas con discapacidad logra franquear tantas 
barreras. Es que, en última instancia, la música y la improvisación tienen 
intrínsecamente algo de lo que nuestras sociedades todavía parecen adolecer: la 
capacidad de no discriminar. 


Ejercitaciones prácticas 


Las actividades que aquí se proponen son de carácter general y pueden requerir 
ajustes o modificaciones. En cualquier caso se trata de técnicas que han 
mostrado ser efectivas en gran cantidad de oportunidades en el trabajo musical 
con personas con discapacidad. 


Improvisación sin consigna específica 


La más básica y abierta de las prácticas de la improvisación resulta siempre una 
de las más fundamentales a tener en cuenta. Simplemente se utilizarán los 
instrumentos disponibles y se propondrá tocar con el grupo sin especificar 
exactamente qué. Ya que la música irá surgiendo de la interacción entre los 
participantes y el docente, es importante preparar al grupo en cuanto a la 
importancia de la escucha al otro y a los cambios que van sucediendo. De ser 
necesario, puede resultar conveniente asignar de antemano una medida de 
tiempo a la improvisación, como ser 3, 5 Ó 10 minutos, dependiendo de las 
capacidades de cada grupo. 


Improvisación rítmica 


El ritmo resulta siempre un área muy accesible para conectarse con la práctica 
musical. En el caso de la improvisación rítmica, la capacidad de poder seguir un 
pulso o tempo determinado divide aguas en este campo. En caso de poder 
hacerlo se trabajará con el grupo marcando un pulso y luego alternando a 
voluntad pequeñas figuras rítmicas que irán surgiendo espontáneamente, o bien 
pueden probarse de antemano. Luego se explorarán variaciones de acentuación, 
con espacios para solos de cada uno de los participantes. En caso de que el grupo 


no pueda seguir un pulso, siempre se puede trabajar con una rítmica más 
irregular, con cambios basados en el acelerando/rallentando y también 
estipulando pequeños solos. 


Improvisación vocal 


La voz es una de las instancias más importantes de la expresión humana, por eso 
en la improvisación resulta fundamental utilizarla. Empezaremos con una 
exploración vocal empleando los sonidos del abecedario: consonantes y vocales, 
para luego explorar otros sonidos; ya sea imitación de animales, de la vida 
cotidiana o bien sonidos vocales abstractos. Luego se seleccionarán sonidos para 
repetirlos en forma constante y crear así patrones rítmicos o melódicos. Se puede 
utilizar un director para organizar la exploración. En muchos casos tendremos 
que adaptarnos a las posibilidades vocales reales de los participantes, aceptando 
todos los sonidos que una persona pueda realizar vocalmente y empleándolos 
para hacer música. 


Improvisación transdisciplinaria 


Se trata de improvisaciones relacionadas con otras disciplinas artísticas. En el 
caso de la plástica se utilizará un cuadro o dibujo como guía: primero se debatirá 
en grupo qué transmite el cuadro y cómo podríamos llevar esas sensaciones al 
terreno musical, para luego ejecutarla. En el caso de la danza se improvisará 
conjuntamente con bailarines acordando previamente de qué forma el sonido 
afectará al movimiento o viceversa. En el caso de la escritura se realizarán 
improvisaciones seleccionando palabras por su rima y creando música con ellas. 
A su vez, Otras artes como la fotografía, el teatro, el video, etc., también pueden 
utilizarse como disparadores abiertos para la improvisación musical. 


Estas técnicas son sólo indicativas y deberán adaptarse a las particularidades de 
Cada grupo. 


En cualquier caso presentan un marco de acción amplio que esperamos puedan 
estimular la utilización de la improvisación de una manera creativa e inclusiva 
en distintos contextos. 
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De lo proyectado y por proyectar, proyectando 


Brenda S. Berstein 


“En todo padecimiento humano se encuentra oculta alguna empresa”. 


Jean Paul Sartre 


Aclaración preliminar 


Este artículo surge de la experiencia y las reflexiones fruto de varios años de 
estar a cargo como docente del espacio curricular del Proyecto Educativo Final, 
que permite que los estudiantes de la carrera de Especialización Superior en 
Enseñanza de la Música para la Educación Especial cierren su trayecto 
formativo, pudiendo producir propuestas originales, con compromiso musical y 
operativo y el sustento teórico-musical y pedagógico-didáctico acorde al Nivel 
de Educación Superior de Postítulo. Sobre todo, surge de las clases iniciales que 
tenemos dentro del mismo, donde cada estudiante define el tema y la manera en 
que realizará su trabajo. 


La formación de los docentes del área de Educación Especial requiere un variado 
repertorio de disposiciones, estrategias, técnicas y sobre todo un trabajo de 
análisis sobre el sentido de sus prácticas artístico-docentes. Este trabajo reflexivo 
se refiere especialmente a la problematización de los supuestos y 
representaciones sociales, institucionales y personales, con el propósito de 
desnaturalizarlos y facilitar la reconstrucción de un marco conceptual que 
favorezca la comprensión de la complejidad de la enseñanza y oriente en el 
futuro desempeño del rol artístico-pedagógico. 


Por eso, dentro del espacio del Proyecto Integrador Final se abarcan diferentes 
marcos teóricos para la indagación educativo-musical y se integran los que los 
estudiantes han trabajado durante la cursada pero también en su vida profesional 
previa y su experiencia concreta en centros educativos. Así, se propone a los 
estudiantes una síntesis y aplicación de todos los contenidos, prácticas y 
conocimientos adquiridos en el transcurso de su formación y, más 
específicamente, aquellos relacionados con la actividad profesional en sus 
diferentes modalidades de aplicación. Cada proyecto consta de un trabajo de 
investigación, planificación, creación y producción de carácter individual o 
grupal (con equipos de un máximo de tres integrantes) en el que se abordan 
temáticas originales e inéditas que permitan al alumno capitalizar los contenidos 
adquiridos durante toda su formación, haciendo hincapié en los aspectos de 
planificación y realización, pero sobretodo en el análisis y la reflexión. Las 
unidades temáticas planificadas repasan los recorridos integrados en las 
asignaturas curriculares y principalmente aplican esos contenidos en la práctica 
concreta de un proyecto específico que funciona como tesis o tesina, cierre luego 
de dos años de formación. 


El proyecto educativo final, de todas formas, es más que un trabajo monográfico 
escrito. Se trata más bien de un proceso que puede variar entre una síntesis de 
muchas actividades comenzadas en otros espacios (como conciertos didácticos, 
clases especiales, presentaciones en público, presentaciones y trabajos entre 
pares y docentes) o una actividad especialmente preparada. En función de esto, 
la carga horaria de este espacio curricular es flexible y tiene en cuenta el trabajo 
autónomo del alumno y algunas horas destinadas a tutorías del proyecto. El 
objetivo central del espacio es colaborar en la planificación, diseño y elaboración 
de proyectos diversos que puedan consistir en: 


suna investigación educativo-musical; 
suna intervención comunitaria; 
suna creación pedagógico-didáctico musical; 


«una selección, recopilación y/o de edición de material didáctico musical, escrito 
o sonoro, de aplicación en el ámbito educativo; 


econciertos didácticos en los que confluyan las actividades de interpretación, 


dirección, análisis y comentario de obras, siempre de acuerdo a los distintos 
niveles y modalidades de la Educación Especial; 


*Otros. 


En las siguientes páginas se espera poder compartir parte de la experiencia y 
sobre todo algunas pautas generales que utilizamos para el armado de los 
proyectos dentro de la materia y, por lo tanto, relacionados con los ejes de 
música, educación y discapacidad, pero que son, a la vez, fácilmente 
extrapolables y por lo tanto aprovechables en diferentes ámbitos. 


Cada proyecto, en el ámbito que fuere, tiene sus particularidades, sus 
características específicas y tiempos, así como necesidades y requerimientos. En 
este artículo se da un paneo general que puede utilizarse como disparador, como 
ordenador, de manera lineal o salteada, recurriendo únicamente a las secciones 
que sean pertinentes y tranquilamente omitiendo aquello que no es de interés 
específico. 


¿Por qué un proyecto? 


Si vamos a la definición etimológica de la palabra proyecto, podemos decir que 
viene del pro-iectus, es decir, de la acción de arrojar hacia adelante. También 
refiere a una acción más allá de lo físico, al idear, trazar o proponer un plan y los 
medios para la ejecución de un propósito, es decir, el pensamiento de ejecutar 
algo y realizar un primer esquema o plan de trabajo. 


El proyecto, entonces, permite ponernos en acción, ya sea desde la ideación o 
desde el hacer más concreto, implicando instancias de planificación pero 
también de realización y evaluación. Presupone una empresa a futuro, algo que 
queremos realizar y lograr. Al mismo tiempo, remite a un momento actual en el 
que, voluntariamente, se planifican acciones que van a ser realizadas a futuro. 
Además, implica desde un inicio la capacidad de entender mejor a nivel 
diagnóstico la situación pasada para anticipar los desarrollos venideros. Esta 
característica es especialmente notable en el ser humano ya que éste puede 


seleccionar sus objetivos o metas, planificar las acciones a realizar en 
consecuencia, elegir los recursos, prever los resultados de su accionar y 
evaluarlos. 


Elaborar un proyecto significa elaborar un futuro adecuado de una manera 
dinámica, por medio de una adaptación activa a la realidad, con un estilo propio, 
ideologías propias de vida y una concepción de la muerte propia incluida como 
una situación concreta y propia, permitiéndole encarar los problemas 
existenciales. (Pichon Riviere, 1985) 


Entonces, un proyecto puede ser considerado desde diversos puntos de vista. Por 
un lado como metas a lograr a partir de una planificación, pero también como un 
momento particular en el que a través de una tarea concreta se logra vencer la 
resistencia al cambio. El proyecto, de hecho, en la mirada de Pichon Riviere a 
quien citamos, es uno de los polos de la antinomia resistencia al cambio- 
proyecto, y allí es visto como polo de la creatividad operativa, que permite la 
transformación del sujeto y del medio. 


Así que, si bien hay diferentes definiciones de proyecto, todas coinciden de 
alguna forma en las siguientes características: 


implican una planificación con diverso grado de detalle y proyección para la 
ejecución de algo, es decir, asociada a esfuerzos de cambio; en este sentido, cada 
proyecto es único y su planteo consiste en una alternativa novedosa, sistemática 
y autónoma para la resolución de determinada necesidad o problema; 


«involucran determinada combinación de recursos materiales (físicos, de 
infraestructura, financieros) y humanos en una organización temporal limitada a 
un cierto período de tiempo; 


«presuponen un conjunto de actividades interrelacionadas y coordinadas para el 
logro de un propósito o de objetivos propuestos, es decir, que constituyen un 
proceso y diversas etapas para obtener un resultado; 


«poseen un grado de riesgo o de incertidumbre, ya que son una apertura a futuro, 
promueven el cambio y acciones que nunca se hicieron hasta entonces de esa 
manera; 


«incluyen las etapas de planificación, diseño, ejecución y evaluación. 


Así, podemos decir que todo proyecto, con sus particularidades propias, crea 
nuevos sentidos al integrar y revisar contenidos previos, conformando una nueva 
realidad presente pero también llevándonos a futuro en la proyección. Por tanto, 
un proyecto es siempre una apertura a futuro pero a su vez y necesariamente, un 
cierre de un ciclo anterior. Por eso, aunque a veces veamos sólo su faceta 
proyectiva, es importante entender que también implica dejar atrás lo hecho 
hasta ahora para poder encarar algo nuevo. Desde esa perspectiva, es de vital 
importancia el momento en el que uno decide encarar un proyecto. 


Esta faceta tan propia de los inicios de algo nuevo, con todas las ansiedades que 
moviliza, es muchas veces descuidada, pero nos parece que es necesario 
revalorizar su importancia. Comenzar siquiera a pensar una idea para un 
proyecto supone un determinado costo y dolor, se sienta más o menos, se asuma 
y se reflexione sobre él o no. Enfrentar lo nuevo y también cerrar (y por tanto 
perder) lo viejo, moviliza —y mucho-— en distintos niveles de la personalidad. Los 
bloqueos de “hoja en blanco” que suelen aparecer o los enojos y desganos, son 
parte habitual del trabajo. 


Hay una situación frecuente que cualquier persona que haya pasado por la 
instancia de escritura para el cierre de una formación conoce y a la que suelo 
referirme como “efecto tesis”. Por lo general, si el estudiante aprovecha el 
impulso de cuando acaba de terminar de cursar (o incluso cuando aún lo está 
haciendo, pero ya en las materias finales), la escritura del trabajo final cuesta, 
pero no es tan dificultosa que si se deja para “después”. Hay una relación lineal 
en este sentido y cuanto mayor tiempo pasa luego de haber terminado de cursar, 
mayor es la dificultad para juntar fuerzas e iniciar la escritura. Entendiendo esto 
es que aun con todas las dificultades que suponga y lentamente, si no se le puede 
dedicar demasiado tiempo, recomiendo comenzar con el trabajo final cuanto 
antes. Cuanto más se lo deja estar, cada vez se hace más difícil encarar la tarea. 


Lo bueno es siempre entender que vale la pena atravesar esos obstáculos y 


animarse a proyectar, porque todo eso que sentimos que se pierde o queda atrás 
es de otra perspectiva una gran ganancia, al quedar cristalizado en un producto 
particular. 


¿Cómo comenzar? 


Hay dos grandes maneras de que comience un proyecto artístico-pedagógico, la 
primera y lamentablemente de menor probabilidad de ocurrencia es contar con 
una idea brillante, algo que se nos haya ocurrido y ya sepamos que puede 
constituir la base de una certeza, una iluminación, una inspiración más o menos 
súbita, o lo que en inglés se suele mencionar como breakthrough. La otra es la 
más común y aparece más como un magma difuso, con una noción ambigua de 
una necesidad que percibimos en un grupo o institución, o algún obstáculo que 
está dificultando el aprendizaje, la sensación de que hay algo que podríamos 
hacer, que podría llegar a funcionar o de una “zona” o “tema” que nos interesa 
por distintos motivos (personales, profesionales) más o menos casuales y que 
puede ser un campo fértil para empezar a indagar. Pero cualquiera de esos inicios 
es eso, sólo el inicio, e implica un trabajo de pulido y de armado para que a 
partir de allí pueda constituirse realmente en un proyecto viable. 


A veces, un problema o una necesidad específica es lo que inicia un proyecto, 
pero muchas otras veces la pregunta flotante es previa y acuciante: aquella de 
dónde y cómo se puede encontrar una buena idea. 


En ese sentido, es bueno entender que seguramente haya muchos aspectos de la 
realidad que nos convoquen y hagan resonar en nosotros determinadas 
preguntas. Clarificar esas preguntas es un buen comienzo para empezar a 
desplegar y trabajar. Si un tema me atrae, me intriga, me genera dudas, es ya de 
por sí una buena señal para empezar a indagar en mayor profundidad. Ahora, 
¿qué es exactamente lo que llama mi atención? ¿Cuál es la pregunta específica 
que suscita en mí? 


Muchas veces el proyecto surge como respuesta a una demanda más o menos 
explícita de otros o de nosotros mismo, una necesidad que requiere satisfacción 
y, por lo tanto, planificación para obtenerla. Detectar una necesidad a veces es 
más sencillo cuando resulta más evidente. A veces está más oculta, pero puede 


percibirse por distintos indicadores. Poder establecer cuál es esa necesidad, 
demanda o problema y contextualizarlo son los primeros pasos necesarios a dar. 


Para poder comenzar a ver las contradicciones en lo que nos rodea es crucial 
poder desnaturalizar lo obvio, poder tomar cierta distancia objetiva para 
describir de la manera más precisa posible y sobre todo entendible a quienes no 
conozcan aún sobre el tema. Esa es la perspectiva desde la que se debería 
escribir cualquier proyecto, buscando la mayor objetividad y claridad posible, 
para que cualquiera que quiera leerlo, maneje o no el tema específico, pueda 
comprender lo que quisimos transmitir. 


Hay un ejercicio que suele hacerse en Gestalt y tiene que ver con “lo obvio y lo 
imaginado”. Este ejercicio muy útil parte del supuesto de que muchas veces 
consideramos como obvio algo que realmente no lo es, sino que entra dentro de 
nuestras suposiciones, lo que inferimos o imaginamos. En el mismo, una persona 
asume determinada postura o expresión facial. Los demás van hablando por 
turnos, mirando y diciendo: “Estoy viendo que... (describe algo que observa) y 
entonces supongo que es obvio que... (completa con algo que infiere o 
imagina)”. Luego la persona que tomó la posición inicial puede decir a su vez 
qué era lo que estaba intentando significar. El objetivo no es desestimar lo que 
creemos o interpretamos (ya que lo hacemos permanentemente y basándonos en 
conocimientos y experiencias previas), sino poder registrar qué imaginamos o 
suponemos, que no es necesariamente lo que pasa en la realidad. 


Además, en la instancia inicial de cualquier proyecto, existen otras palabras que 
resuenan, como creatividad, innovación, inspiración, curiosidad. Es importante 
que podamos sistematizarlas junto a un trabajo técnico que nos permite ordenar 
eso nuevo que se está creando pero también remitirlo a cuestiones previas, ya 
desarrolladas, ya que nada se crea “ex nihilo”. Cualquier nuevo proyecto 
implica, por tanto, el análisis e investigación de lo previamente realizado por 
otros y por nosotros mismos en esas áreas. Una revisión y un diagnóstico de 
situación para desde allí plantear el desarrollo de lo nuevo. 


Otro punto a considerar tiene que ver con si el trabajo lo realizaremos solos o si 
la intención es poder trabajar en grupo. En ese caso, el consenso sobre las pautas 
de trabajo y la confianza entre los integrantes es fundamental para llegar a buen 
puerto. En la actualidad, sabemos que los equipos de trabajo interdisciplinario 
son muy nutritivos y que se sigue cumpliendo aquello de que a mayor 
heterogeneidad de las personas que lo conforman y a mayor homogeneidad de la 


tarea, la productividad aumenta. 


Finalmente, cuando comenzamos a plantear un proyecto, es importante saber que 
lo que realicemos será único y original, porque es la primera vez que se hace de 
esa forma, pero eso no quita que ya sea un tema trabajado por otros, de manera 
similar o diferente. Es importante y lo hablaremos más adelante (en el estado de 
la cuestión y el marco teórico), poder realizar un primer análisis sincrónico y 
diacrónico sobre ese tema elegido. En el eje sincrónico, buscaremos qué se está 
haciendo en la actualidad sobre el tema elegido, aquí y en el mundo, pero hoy 
por hoy. En el eje diacrónico, nos centraremos en los antecedentes que puedan 
existir, instruyéndonos más sobre sus desarrollos, dificultades, éxitos y fracasos 
para poder aprender de esas experiencias. 


Empezando por el final 


Mi gran recomendación al iniciar cualquier proyecto es empezar por el final. 
Suena paradójico, pero con esto quiero decir un poco lo que naturalmente 
hacemos y otro poco lo que le podemos sumar a nuestro sentido común para 
empezar a darle forma a una indagación cada vez más científica. 


Por lo general, lo que se coloca al final del trabajo tiene que ver con los anexos, 
es decir, toda la información complementaria que, de incluirse en el cuerpo 
principal del mismo, detendría la lectura, pero que es bueno que pueda ponerse a 
disposición de esta forma para la consulta de quien esté interesado. Por eso digo, 
cuando comenzamos a pensar sobre un tema que nos interesa, es frecuente que 
juntemos recuerdos, citas, libros, fotocopias, cuadros, apuntes desordenados. Es 
conveniente tener presente que en forma potencial todo esto puede ser 
descartado durante la investigación, pero también puede ser utilizado y formar 
parte, muchas veces en el cuerpo central o como anexo, del proyecto final. Es 
importante entonces desde un comienzo, poder guardarlos en buenas condiciones 
y esto no quiere decir solamente ordenados, accesibles (a veces en una carpeta O 
caja en papel, y a veces digitalizados) sino con todas las referencias necesarias. 
Si anotamos una frase que nos gustó, anotar también de qué libro la tomamos 
con número de página, editorial, año de edición y todos los datos completos. Lo 
mismo si tomamos un recorte de diario o una parte de una nota en una revista, es 


importante saber toda la información de la misma, año de edición, número, etc. 
En la actualidad la tecnología nos ayuda y muchas veces en vez de copiar a 
mano, con sacar una foto con el celular alcanza, pero sí es importante que 
podamos tomar las referencias necesarias al momento de sumar algún material 
que nos interese. Como dije antes, probablemente parte de esa información 
recopilada en los inicios, no la utilicemos, otra decidamos dejarla como material 
adicional a ser adjuntado como apéndices o anexos, complementando el 
desarrollo del cuerpo principal y una tercera parte es la que utilizaremos en el 
cuerpo del proyecto con las citas correspondientes. 


En general para las citas bibliográficas y para el formato en general se suelen 
utilizar las normas de la American Psychological Association (APA). El estilo 
APA es ampliamente aceptado en las ciencias sociales y conforma uno de los 
estándares más reconocidos para la transmisión del conocimiento científico y 
académico. Desde el año 1929, cuando sale a luz el primer esbozo de las normas, 
hasta el presente, APA se ha convertido en un extenso manual para la 
divulgación del trabajo científico en todas las áreas del conocimiento. 
Actualmente se encuentra en vigencia el Manual APA 2017 que es el que define 
normas de creación, presentación, formato, citación y referencias de trabajos. 


En particular, para lo que son citas APA requiere colocar paréntesis dentro del 
texto más que en notas a pie de página o finales. La cita en texto provee 
información, usualmente el nombre del autor y la fecha de publicación, que lleva 
al lector a la entrada bibliográfica correspondiente. La información completa 
sobre todas las fuentes citadas en el texto se provee al final del proyecto en una 
lista. 


Por eso es importante corroborar que todas las referencias citadas en el texto 
aparezcan en la lista de bibliografía al final del trabajo (y viceversa). Es 
necesario chequear cuidadosamente que todas las referencias están señaladas, 
que la ortografía de los nombres de los autores corresponda y que las fechas 
dadas en el texto sean las mismas que las que están en la referencia. En todos los 
casos, la fuente de una cita debe ser citada completamente, con autor, año y 
número de página en el texto, además de todos los datos completos en el listado 
de referencia de la bibliografía al final. Por eso es importante desde el comienzo 
que toda frase o fragmento que nos interese, se pueda ya ir señalando teniendo 
en cuenta todos esos datos. 


Por lo demás, las citas cortas de hasta 40 palabras, pueden ser incorporadas en el 


texto. Cuando las mismas sean superiores a ese número de palabras, éstas se 
destacan en el texto en forma de bloque aparte. 


Además hay normas para citar a un autor citado por otro o aquellas 
publicaciones conjuntas de más de un autor. Y de la misma forma se distingue 
cómo colocar en el listado final los libros, los artículos de libros, revistas O 
periódicos, las presentaciones y conferencias y distintos documentos en línea o 
sitios webs. 


Por lo demás, nuestros proyectos pueden incluir desarrollos propios, como 
desgrabaciones de entrevistas, encuestas, fijaciones en formato audiovisuales 
diversos, etc. En todo debemos ser prolijos registrando siempre los datos básicos 
de la recolección y procesamiento de los mismos. Todo lo que finalmente 
utilicemos e incluyamos en el cuerpo principal del trabajo deberá figurar al final 
del mismo en la sección de Bibliografía o referencias bibliográficas. 


Ahora sí: definición del problema, pregunta de investigación, hipótesis 


Ya hablamos un poco sobre cómo pensar un tema y una vez que lo tengamos es 
necesario delimitar dentro del mismo un recorte particular. Muchas veces se 
plantea como un problema concreto de investigación, pero pensarlo como una 
pregunta suele ser muy útil. La pregunta es el comienzo necesario de toda 
investigación, guía y va abriendo nuevos caminos de pensamiento. La técnica de 
la pregunta y la repregunta se puede utilizar tanto para explorar nuevos temas 
como para hacerlo sobre una idea de investigación que ya se tenga, tratando de 
definir si puede mejorarse y cómo. Como si fuéramos niños de tres años, la 
intención es preguntar y repreguntar desde distintos ángulos para profundizar y 
ver si realmente puede ser un proyecto el que surja de allí. 


También solemos utilizar en los momentos iniciales lo que se conoce como “las 
preguntas del periodismo” como una técnica para definir mejor qué queremos 
hacer, con quién, para quién, por qué, para qué, cómo, cuándo, dónde. El tratar 
de ir respondiendo estas preguntas nos va ayudando a recortar nuestro objeto de 
estudio definiéndolo cada vez mejor, además de trabajar desde un principio la 
comunicabilidad hacia los demás. Suele suceder, en este sentido, que si uno está 
muy cercano a un tema de estudio, a veces lo que resulta evidente a nuestro 


entender no lo es para las personas que nos rodean. A veces utilizamos “el 
ejercicio del marciano” que consiste en poder explicar lo que estamos trabajando 
como si lo hiciéramos por primera vez y justamente a alguien que ni siquiera 
vive en nuestro planeta. Así nos forzamos a explicar todas y cada una de las 
cosas, para poder delimitar con la mayor precisión posible nuestro campo de 
trabajo. 


Del tema macro es necesario comenzar a realizar un recorte para pasar de la idea 
a la acción, es decir, delimitar qué es lo que tomaremos como objeto de estudio, 
encuadrándolo. Vamos a dar un ejemplo para que se entienda la diferencia y 
cómo trabajar en esa delimitación: “La inclusión en la escuela” es un gran tema 
que puedo comenzar a delimitar preguntando ¿la inclusión de quién?, ¿en qué 
escuela?, ¿en qué nivel de la misma? Y entonces sobre esas preguntas guías 
hacer el recorte del problema a investigar, que podría ser: “La inclusión de 
alumnos con Síndrome de Down en las salas de nivel inicial de escuelas públicas 
del Distrito escolar 6 de la Ciudad de Buenos Aires”. 


Si bien el título es lo último que suele colocarse en un trabajo, una vez realizado, 
para que realmente dé cuenta de la mejor manera de lo que se ha realizado, poder 
perfilar el mismo desde un comienzo, es siempre una ayuda para ubicarnos y 
posicionarnos frente al proyecto a realizar. A veces se utiliza un título más 
general o poético y un subtítulo o bajada más precisa sobre lo que se trabajará. 
Siguiendo el caso anterior, podríamos poner un título más general: “La inclusión 
de alumnos con Síndrome de Down en las salas de nivel inicial de la Ciudad de 
Buenos Aires” y un subtítulo aclaratorio: “Análisis de tres casos de niños 
integrados en la sala 3 de la Escuela N* 18, Juan Federico Giménez”. En el caso 
de un uso más poético del título como comentábamos recién, podríamos pensar 
en algo como: “¿Inclusión o silencio? Reflexiones sobre casos de niños 
integrados en el nivel inicial de CABA”. Trabajar con la precisión del título y 
que a la vez sea algo con lo que nos sintamos reflejados es fundamental. Por eso, 
es bueno comenzar colocando alguno tentativamente y luego irlo modificando en 
la medida en que el trabajo avanza. 


A veces sucede que como el tema surge de la experiencia personal y cotidiana, se 
vuelve difícil lograr objetividad en el relato. Para esa problemática en general 
usamos dos técnicas. La primera tiene que ver con redactar una introducción casi 
a modo de carta al potencial lector en donde se explique en primera persona, 
cómo surgió ese proyecto, destacando especialmente las motivaciones 
personales. Luego se podrán incluir en ese mismo apartado agradecimientos, 


resonancias personales, experiencias de la historia de vida que fueron cruciales 
para encarar esa temática, etc. La intención de poder “bajarlas a papel” y 
escribirlas allí es poder diferenciarlas del resto del trabajo en donde se buscará 
una distancia para lograr mayor objetividad. 


La segunda es una metodología muy conocida en ciencias sociales y acuñada por 
María Teresa Sirvent que es el esquema de tres columnas. En esta matriz, la 
intención es poder diferenciar cada una de esas columnas para lograr un análisis 
más preciso. En la primera se colocan los HECHOS, es decir, la información 
objetiva relevada y destacada como clave para el caso analizado. En la segunda 
van los COMENTARIOS, es decir, todas las resonancias personales, inferencias, 
relaciones con el contexto o alguna circunstancia particular, etc. En la tercera sí 
se buscan los CONCEPTOS (que a veces ampliamos a TEMAS); allí se trata de 
detectar releyendo las otras dos columnas, qué cuestiones teóricas se están 
poniendo en juego, asociando esos temas que se están tratando con conceptos lo 
más precisos posibles y que nos remitan un marco referencial. 


Marco teórico, estado de la cuestión, definición metodológica 


Efectivamente, al comenzar a indagar sobre nuestro objeto de estudio ya 
recortado de la manera elegida, será necesario remitirnos a un marco teórico 
adecuado que nos permita realizar un análisis más profundo y objetivo del 
mismo. 


Esta búsqueda de autores previos y desarrollos teóricos que hayan trabajado los 
temas que estamos abordando, tiene que ver con construir lo que habitualmente 
se conoce como marco teórico. Éste es fundamental porque brinda un marco de 
referencia guiando al investigador para establecer y comprobar en la realidad del 
trabajo de campo sus hipótesis. Es importante destacar que el marco teórico debe 
ser por una parte acorde a la problemática estudiada y permitir su 
fundamentación, pero también es importante que sea manejado con facilidad por 
el investigador, es decir, que pueda sentirse cómodo con el uso del mismo, lo que 
incluye el acuerdo epistemológico y también ético en relación a su 
posicionamiento en el campo de estudio. 


Por eso, una vez que se ha seleccionado el tema objeto de estudio y se han 


formulado las preguntas que guiarán la investigación, el siguiente paso consiste 
en realizar una revisión de la literatura sobre el tema para rastrear los enfoques 
teóricos, estudios y antecedentes que refieren a lo que voy a estudiar y me 
permiten tomar herramientas de análisis útiles. Esto incluye por supuesto lo que 
se suele mencionar como “estado del arte” o “estado de la cuestión”, que además 
de detectar conceptos teóricos para leer el problema, busca recopilar y analizar la 
bibliografía y las investigaciones en relación al tema elegido. Es decir que un 
buen estado de la cuestión incluiría: 


1) rastreo y análisis de información en bibliografía sobre el tema; 
2) determinación y constatación de líneas de investigación; 
3) ubicación y señalamiento de lagunas, vacíos y preguntas aún no resueltas; 


4) síntesis personal y posicionamiento en relación a lo ya existente. 


La lectura de los materiales y el armado del marco teórico debe ser cuidadoso y 
demostrar que se ha hecho un análisis atento de ellos. En esta instancia es 
fundamental poder citar correctamente los autores, libros y artículos leídos, ya 
que constituyen la referencia a partir de la cual se plantea nuestro trabajo y 
debería permitir a quienquiera indagar sobre la misma, hacerlo de una manera 
sencilla. 


Una vez establecido el tema y las preguntas de investigación, así como el estado 
de la cuestión y el marco teórico a utilizar, sólo resta definir la metodología 
apropiada, antes de ponerse a trabajar en el desarrollo del mismo. 


La elección del mejor formato para el proyecto, colabora a poder canalizar 
tiempo y energía en la dirección adecuada y de la mejor forma. Cada proyecto 
requerirá diferentes metodologías para ser llevado adelante. Las mismas se 
planifican considerando también su implementación concreta y la evaluación 
posterior que realizaremos para constatar si fueron las adecuadas y sirvieron para 
responder a nuestra pregunta guía. 


Existen variadas metodologías, tanto cualitativas como cuantitativas, 


dispositivos pensados para funcionar directamente en el campo de trabajo, o 
situaciones experimentales de laboratorio que se diseñan para funcionar como 
casos pilotos en entornos controlados. Sólo queremos destacar que más allá de 
las fuentes que puedan consultarse por escrito (libros, revistas, folletos, entre 
otras), las encuestas, entrevistas, grupos de trabajo y demás actividades 
constituyen también material invaluable para estos procesos. 


Cualquier planificación implica las variables de tiempo y espacio. Por eso a 
veces es conveniente incluir un cronograma o un esquema de etapas de cómo se 
piensa realizar las acciones planeadas. Un cuadro suele ser suficiente para esto, 
pero también hay algunas herramientas específicas, como puede serlo la carta 
GANTT, una herramienta gráfica cuyo objetivo es exponer el tiempo de 
dedicación previsto para diferentes tareas o actividades a lo largo de un tiempo 
total determinado. Este diagrama es una herramienta básica en la gestión de 
proyectos de todo tipo, para poder representar las diferentes tareas y actividades 
programadas en una línea de tiempo. Básicamente el diagrama está compuesto 
por un eje vertical donde se establecen las actividades que constituyen el trabajo 
que se va a ejecutar, y un eje horizontal que muestra en un calendario 
(habitualmente semanal, pero puede ser diario o mensual) la duración de cada 
una de ellas. 


En la organización del espacio es bueno definir el mismo dentro del trabajo, es 
decir dónde se trabajará a nivel campo, pero también si habrá un trabajo de 
escritura o acciones “en gabinete” poder contar con un lugar adecuado. 


Luego, hay cuestiones formales de cualquier trabajo escrito que pueden variar 
según dónde se vayan a presentar. Trabajar de manera ordenada y sistemática 
garantiza que esas adaptaciones puedan realizarse con mayor facilidad y con la 
suficiente antelación de posibles fechas de entregas. Tener en claro las 
definiciones de marco teórico, estado de la cuestión, metodología y ser prolijos 
en la recolección de información y escritura, permite entonces ir trabajando el 
material, en función de nuestro propio estilo, pero siguiendo las pautas de 
escritura de la instancia en donde lo vayamos a utilizar. Producir conocimiento 
es importante, pero también lo es lograr la circulación del mismo a través de 
presentaciones en congresos, publicaciones, etc. 


Desarrollo, conclusiones y reflexiones 


Como su nombre lo indica, el desarrollo de alguna forma es el corazón del 
trabajo. Es el aporte propio que hacemos y el cual constituye un acrecentamiento 
del conocimiento. A veces se mezcla con el punto anterior, es decir, que mientras 
que comentamos el estado de la cuestión y sobre todo el marco teórico, ya 
estamos avanzando en el propio desarrollo de nuestro trabajo. Es la sección 
novedosa, en donde nosotros somos los creadores por primera vez de algo que se 
gesta allí. Por más que otros autores hayan ya trabajado en esas líneas de 
análisis, lo que sucede en nuestro proyecto, sucede por primera vez. 


En cuanto al desarrollo puede ser mayor o menor, pero debe ser proporcional con 
relación al resto del trabajo. Es decir, debe tener una relación lógica en función 
de la longitud de las otras secciones. El desarrollo, así como a veces se confunde 
o se funde para decirlo mejor con lo anterior, también suele comenzar a cerrarse 
para dar paso a las reflexiones finales o conclusiones, donde la intención es 
hacer una síntesis o resumen de lo que se ha trabajado y poder concluir en algún 
punto ese proyecto. Si desde un comienzo planteamos los objetivos 
correctamente, será más fácil evaluar si hemos logrado o no lo que nos 
propusimos. A veces esa evaluación es más ambigua, y el cierre tiene que ver 
con una instancia parcial de poder poner un punto final a ese trabajo, pero dejar 
pendientes cuestiones que no lograron ser abarcadas allí. 


Así es que, si bien las conclusiones son el cierre del proyecto, prefiero pensarlas 
también como posibles aperturas a futuro, ya que muchas veces además de 
responder interrogantes, en un trabajo escrito, abrimos nuevos que quedarán para 
otros O para nosotros mismos a futuro. 
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Anexo. 


Especialización superior en enseñanza de la música para la educación 
especial 


La Ley de Educación Nacional N” 26.206 señala como uno de los objetivos de 
las políticas nacionales para la formación docente “desarrollar las capacidades y 
los conocimientos necesarios para el trabajo docente en los diferentes niveles y 
modalidades del sistema educativo...”. Por su parte, la formación docente se 
lleva a cabo en establecimientos regidos por la Ley de Educación Superior (Ley 
Nacional N* 24.521) en cuyo artículo 4 establece como uno de sus objetivos: 


Preparar para el ejercicio de la docencia en todos los niveles y modalidades del 
sistema educativo e incrementar y diversificar las oportunidades de 
actualización, perfeccionamiento y reconversión para los integrantes del sistema 
y para sus egresados. 


En este sentido, actualmente es posible contar con una formación de postgrado 
para la docencia musical en el ámbito de la educación especial que permite tanto 
a educadores musicales como musicoterapeutas que se interesen en 
especializarse para la docencia musical en el área de la educación especial. Más 
allá de la tensión citada entre musicoterapia y educación musical se observa que: 


a) los Profesores de música graduados de instituciones de formación docente que 
se insertan en la modalidad de educación especial no han tenido o han tenido 
muy escasamente en sus formaciones académicas, espacios curriculares que 
atendieran a esa modalidad y han tenido que recurrir a la realización de cursos de 
capacitación y el aprendizaje en la misma acción docente; 


b) los musicoterapeutas que se insertan en el campo laboral educativo en cargos 
de profesores de música no poseen titulaciones docentes, en consecuencia las 
incumbencias laborales que surgen de su formación académica no tienen que ver 


con la docencia musical ni las modalidades del sistema educativo. 


De hecho, en la mayoría de los planes de estudios de las instituciones de 
formación de musicoterapeutas o licenciados en musicoterapia no hay presencia 
de asignaturas pedagógicas didácticas sobre el tema musical ni de la educación 
general. El perfil profesional del licenciado en musicoterapia de la Universidad 
de Buenos Aires: 


...Se centra en el trabajo interdisciplinario en la prevención y tratamiento clínico 
de quienes lo requieran, en instituciones especializadas en niños, jóvenes, 
adultos y adultos mayores. Utiliza la música, el gesto y el cuerpo, como vehículo 
de comunicación para recuperar capacidades, desbloquear recursos expresivos, 
reforzar la autoestima y propender al desarrollo del individuo y de la comunidad. 
A su vez, detecta precozmente problemas psicomotrices, del lenguaje y de 
aprendizaje e implementa, mediante el juego musical diagnóstico y terapéutico, 
la estimulación temprana. Interviene en acciones de prevención y rehabilitación 
en situaciones socio-patogénicas (bulimia, anorexia, farmacodependencia, 
drogadicción).?” 


Como se puede observar, su perfil profesional no reconoce instrumentación en el 
área pedagógica didáctica para la docencia musical en los niveles educativos. 
Las necesidades educativas de las poblaciones de niños que concurren a las 
escuelas de educación especial requieren de profesionales que: 


efocalicen sus prácticas en los contenidos de enseñanza pero fundamentalmente 
en los aspectos psicofisiológicos, sensomotores, perceptuales, cognitivos, 
conductuales, emocionales, comunicativos, interpersonales y creativos que se 
ponen en acción en el niño que aprende; 


*conozcan las problemáticas de los alumnos y la posible incidencia de la música 
en la mejora de las mismas permitiendo ofrecer una enseñanza musical que 
acompañe el desarrollo de las capacidades humanas en general y de las 


potencialidades musicales en particular; 


*conozcan la didáctica musical y aplicación en el campo de la educación especial 
para acceder al dominio de la enseñanza musical en personas con necesidades 
educativas especiales. $8 


Con el objetivo de formar profesionales músicos educadores que eduquen para la 
diversidad y en el marco de una concepción inclusiva de educación, desde el 
Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires se ofrece la 
Especialización en enseñanza de la música para la educación especial cuyo plan 
de estudio se presenta a continuación: 


Condiciones de ingreso 


Acreditar título de Profesor de Música en cualquier especialidad, egresados de 
institutos superiores no universitarios y/o universidades que otorguen título 
oficial (Musicoterapeutas, Licenciados en Musicoterapia, otros). 


Propósitos 


eCapacitar a los docentes de música para el ejercicio de la docencia musical, 
tanto en los ámbitos formales como no formales, tanto en establecimientos de 
educación especial como en aquellos de educación común con presencia de 
población con necesidades especiales; 


«desarrollar competencias didáctico-pedagógicas para el ejercicio de la docencia 
musical en establecimientos educativos con presencia de población con 
necesidades especiales; 


«promover el desarrollo de competencias técnicas y operativas para organizar, 


coordinar y gestionar proyectos musicales para la educación especial; 
«formar docentes capacitados para el diseño, la implementación y la evaluación 


de proyectos educativos-musicales en educación especial, en el ámbito de la 
educación formal y no formal. 


Estructura curricular 


I) Área de educación especial (320h) 

ID) Área de medios expresivos (96h) 

III) Área de formación profesional (96h) 
Carga horaria total: 512 horas 


Duración de la especialidad: 2 años 


I) Área de educación especial 


+ Educación especial (64h) 

+ Problemática de la discapacidad (64h) 

+ Música en la educación especial (64h) 

+ Taller de recursos didáctico-musicales en: 

- discapacidades auditivas y trastornos del lenguaje (32h) 
- discapacidades visuales (32h) 


- discapacidades motoras y trastornos del desarrollo (32h) 


- trastornos emocionales leves, moderados y severos (32h) 


ID) Área de medios expresivos 


+ Fonoaudiología (32h) 
+ Eutonía y sensopercepción (32h) 


- Seminario de improvisación (32h) 


III) Área de formación profesional 


+ Práctica y residencia (64h) 
+ Proyecto educativo final (32h) 
Al concluir la especialización, los egresados deben haber adquirido: 


* conocimientos acerca de las tendencias didácticas contemporáneas en el campo 
de la educación musical y su adecuación en el campo de la educación especial; 


* competencias técnicas y operativas para diseñar, organizar, coordinar, gestionar 
y evaluar proyectos musicales adecuados a los distintos ámbitos en que se 
desarrolla la enseñanza de la música para población con necesidades especiales 
en equipos interdisciplinarios. 


Autoras y autores 


Ariel Zimbaldo es Licenciado en Musicoterapia por la Universidad de 
Buenos Aires y Profesor Nacional de Música por la Universidad Nacional de 
Rosario. Especialización en Gestión y Docencia para la Educación Superior 
(IUNTREP). Actualmente es doctorando de UNA (Universidad Nacional de 
las Artes). En el área de la Formación Profesional se desempeña como 
docente en el Departamento de Artes Musicales “Carlos López Buchardo” 
de la Universidad Nacional de la Artes (UNA), Conservatorio de Música de 
la Ciudad de Buenos Aires “Astor Piazzolla” y es Profesor Regular Titular 
de la Cátedra de Musicoterapia 1 de la Licenciatura en Musicoterapia de 
Facultad de Psicología (Universidad de Buenos Aires), donde además se 
desempeña como Coordinador Académico. Es creador de la Especialidad 
Superior en Enseñanza de la Música para la Educación Especial que 
actualmente dirige en el Conservatorio de Música “Astor Piazzolla”. Ha 
realizado tareas de investigación en Proyectos Ubacyt. En el área de la salud 
se desempeña como Musicoterapeuta de los TEM (Tallereres de Expresión 
Musical) del Collegium Musicum de Buenos Aires. Ha realizado diversas 
publicaciones entre las que se encuentra el libro El musicoterapeuta en el 
aula (Ed. RV), compilador y Autor del libro “Musicoterapia. Perspectivas 
teóricas” (ed Paidós), y ha escrito numerosos artículos relacionados con la 
temática de la musicoterapia y la educación musical. 


Natalia Alperovich es Licenciada en Musicoterapia (UBA), Maestranda de 
la Facultad de Filosofía, UBA, de la Maestría de Estudios Interdisciplinarios 
del Sujeto y la Subjetividad. Docente de música. Profesora a cargo de 
Musicoterapia, Comunicación y Discapacidad de la Licenciatura en 
Musicoterapia. Docente de Problemática de la Discapacidad en el Posgrado 
de Música en Educación Especial del Conservatorio “Astor Piazzolla” de la 
Ciudad de Buenos Aires. Se desempeña como musicoterapeuta del 
Departamento de Musicoterapia del Collegium Musicum de Buenos Aires y 
en El Instituto Federico Dominick para niños con trastornos del lenguaje y 
la comunicación. 


Brenda Sabina Berstein es Maestra en Educación Musical (Conservatorio 
Superior de Música “Manuel de Falla”), Licenciada en Artes (Facultad de 
Filosofía y Letras, UBA), Especialista en Administración de Artes del 
Espectáculo (Facultad de Ciencias Económicas, UBA), Especialista Superior 
en Enseñanza de la Música para la Educación Especial (Conservatorio de la 
Ciudad “Astor Piazzolla”), Magister y Supervisora en el Modelo Benenzon 
(Fundación Benenzon/ Organismo Internacional Benenzon) y Técnica 
superior en análisis e intervención en los campos grupal, institucional y 
comunitario (Primera Escuela Privada de Psicología Social). Trabajó como 
docente en los diferentes niveles de enseñanza desde jardín maternal a 
terciarios/universitarios y en Centros Culturales. Se ha dedicado a la 
producción artística musical y teatral, siendo además manager de variados 
artistas. Trabajó en Secretaría de Cultura de la Nación y desde 2006 es 
Asistente General de la Asociación Argentina de Empresarios Teatrales. En 
la actualidad es coordinadora académica y docente de la Diplomatura en 
Dramaturgia (C.C. Paco Urondo, UBA), docente en la Diplomatura en 
Producción Cultural (C.C. Paco Urondo, UBA), en la Lic. en Gestión de 
Medios y Entretenimientos (UADE) y en la Especialización en enseñanza de 
la Música para la Educación Especial (Conservatorio de la Ciudad “Astor 
Piazzolla”). Escribe para la revista del Teatro Colón, Cantabile, Ñ, y otras y 
ha publicado artículos a nivel nacional e internacional. Participa en 
Encuentros y Congresos de su especialidad y da cursos de capacitación en 
temáticas vinculadas a la gestión cultural y el desarrollo de proyectos tanto 
a nivel nacional como internacional. [bberst(Vgmail.com] 
<www.brendaberstein.com>. 


Alan Courtis es Licenciado en Ciencias de la Comunicación (UBA), músico 
y compositor. Como docente se desempeña en el Postítulo de Enseñanza de 
la Música para la Educación Especial, Fundación Artistas Discapacitados, 
Universidad Nacional de las Artes (UNA), Centro de Investigaciones 
Artísticas y Universidad Torcuato Di Tella. Ha realizado también 
actividades en: Asociación Argentina de Síndrome de Williams, UNSAM, 
MALBA, Universidad Nacional de Misiones, MAMBA, etc. Como músico 
participa en más de cuatrocientos discos editados por sellos de todo el 
mundo. Ha escrito artículos sobre música y discapacidad para medios 


especializados como: Leben mit Down-Syndrom (Alemania), Musicworks 
(Canada), The Wire (Inglaterra), Revue et Corrigée (Francia), Educación 
Especial (Perú), Grupo Docente (España) y El Cisne. Ha dictado seminarios 
y coordinado proyectos en instituciones como: "Tama Arts University 
(Tokyo), Queen”s University Belfast, Oslo College University, Innsbruck 
University, Iceland Academy of the Arts, University of Birmingham, 
Newcastle University, Louvain-La-Neuve Université, Centre Musical 
Barbara (Paris), Universidad Austral de Chile, Eesti Musika-Ja 
Teatriakadeemia, Kyushu University, Oberlin University, Zajia Lab 
(China), The Film School of Tokyo, Onassis Cultural Center, Bangkok Art 
and Culture Center, New Zealand School of Music, etc. Forma parte del 
grupo Reynols, proyecto pionero de música inclusiva en Argentina. 
[a_courtistoyahoo.com!. 


Clara Galliano es Musicoterapeuta, Universidad de Buenos Aires, Profesora 
Superior de Música egresada del Conservatorio Nacional de la ciudad de 
Córdoba, Acompañante Terapéutico y Profesora de Castellano, Literatura y 
Latín, Ex docente en la carrera de Musicoterapia (UBA) y Musicoterapeuta 
en la clínica psiquiátrica Nuestra Señora de Luján. Desde el año 2000 se 
desempeña en la Modalidad Hospitalarias y Domiciliarias (CABA) y dicta el 
Taller de Recursos Didáctico-Musicales en Trastornos Emocionales Leves, 
Moderados y Severos en la carrera de Especialización Superior en 
Enseñanza de la Música para la Educación Especial, Conservatorio “Astor 
Piazzolla”. 


María Fernanda Panciroli es Musicoterapeuta y Licenciada Fonoaudióloga 
egresada Universidad del Salvador. Su experiencia laboral abarca atención 
en consultorio particular en estimulación auditiva y neurolingúística. 
Instituto Argentino de la Audición y el Lenguaje (IADAL): a cargo del 
gabinete de Musicoterapia en los niveles maternal, inicial y primaria (agosto 
1997 a la fecha). Universidad del Salvador (USAL): profesora en la 
Licenciatura en Musicoterapia, materia “Musicoterapia clínica en 
perturbados orgánicos y sensoriales” (desde 2003 y continúa), 
Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires “Astor 
Piazolla”: Docente de la carrera de Especialización Superior en la 


Enseñanza de la Música para la Educación Especial. Taller de recursos 
didácticos en Hipoacusia (desde marzo 2012 y continúa). Miembro del 
comité científico del “VIT Congreso de Salud Mental y sordera” (Facultad 
de Psicología, UBA, 2016). 


Silvia Altman es Licenciada en Musicoterapia (USAL), Profesora de Música 
y Movimiento en la Educación Especial (Levinsky, Israel) Post grado en 
Técnicas Corporales Terapéuticas (USAL), Consteladora Familiar (Centro 
Bert Hellinger), Healing Voice (La voz sanadora, Jill Purce Inglaterra). 
Directora de EMUN (CABA), Docente en el Pos título de Educación Musical 
Especial, Conservatorio de Música de la Ciudad de Buenos Aires “Astor 
Piazzolla”, Constelaciones familiares y música. Musicoterapia. Cursos sobre 
la voz en la armonización interior. Capacitación y supervisión profesional. 
Sus áreas de interés son el uso de la voz, la música y el cuerpo en diferentes 
culturas y su aplicación en la terapia, el crecimiento personal y la 
educación. La unión del trabajo sistémico en constelaciones familiares con 
la musicoterapia. Ha escrito diversos artículos como: “Una niña autista... 
puede ser artista?”; “Musicoterapia y discapacidad”; “En la institución 
escolar... pedagogía musical o musicoterapia?”; “Musicoterapia y juego”; 
“La voz en Musicoterapia”. 


Araceli Onorio es Licenciada en Musicoterapia (USAL,) con especialización 
en Pedagogía Social (UPP), Especialista en Técnicas Corporales 
Terapéuticas. (USAL). Egresada de la Escuela Argentina de Psicología 
Social “Dr. Enrique Pichón Riviere”. Desarrolló su primera etapa en 
Buenos Aires trabajando en Musicoterapia Clínica, básicamente 
estimulación con pacientes psiquiátricos. Continúa su trayectoria 
profesional en México durante dieciséis años colaborando con Instituciones 
oficiales en los ámbitos socio comunitario y educativo en todos los niveles. 
Profesora-Investigadora en Educación Superior. Actualmente se desempeña 
como musicoterapeuta en escuelas de Educación Especial; Profesora 
investigadora en el Instituto Superior de Formación docente N* 105. 
Catedrática de la UBA, Carrera de Musicoterapia en la Cátedra 
Musicoterapia en el ámbito educativo, en la materia Práctica profesional; 
área educacional. Co-directora del Programa de Extensión Universitaria 


desde el año 2007. Ha publicado el libro La musicoterapia social como 
alternativa emancipadora de promoción de salud en centros educativos y 
espacios comunitarios. 


Mónica Giacón es Licenciada en musicoterapia (Universidad del Salvador). 
Profesora de Educación Musical (Conservatorio Superior de Música 
“Manuel de Falla”). Posgrado de Método Observación de Lactantes. 
Modelo Esther Bick (Hospital Italiano). Musicoterapeuta clínica. 
Musicoterapeuta trabajo vincular madre-bebé. Coordinadora en la 
fundación UPA La Boca (dispositivo re-vincular). Actividad docente: 
Conservatorio Superior de Música de la Ciudad de Buenos Aires “Astor 
Piazzolla”, Cátedra Música y Educación Especial (pos título). Curso de 
posgrado Observación de Lactantes (Hospital Italiano). Universidad de 
Lomas de Zamora. Universidad de Buenos Aires. Universidad ESEADE. 
Cursos de formación para docentes de educación por el arte. Presentación 
de trabajos clínicos en los Hospitales Dr. José T. Borda, Hospital de niños C. 
Elizalde, Asociación Psicoanalítica de Buenos Aires, Hospital Italiano, 
Congreso internacional de psicoanálisis. Clarinetista. Ambientaciones 
musicales en museos. Películas. Conciertos en numerosas salas y teatros. Co- 
autora del Libro Musicoterapia. Perspectivas teóricas. 


Pedro Boltrino se ha desempeñado en capacitación y formación en distintos 
niveles de la educación pública y privada a nivel nacional e internacional. 
Magister en Psicología Social, Licenciado en Artes, Profesor Nacional de 
Música, Psicólogo Social, Arte Terapeuta, y Formado en Gestalt. Se dedica 
desde los inicios de su carrera al trabajo con niños/jóvenes y adultos y es 
autor de los siguientes libros: Música y Educación Especial, Arte y 
diversidad, Música y discapacidad, Haciendo caminos. 


1Ver Anexo sobre la especialización en pág. 185. 


2ALONSO, Ch. (2008) Improvisación Libre. La composición en movimiento . 
Baiona. Ed. Dos Acordes, pág. 58. 


3Remitimos a Zimbaldo (2013), donde se presenta un caso de musicoterapia de 
libre expresión en el ámbito escolar. 


4Ley Nacional de ejercicio profesional de la Musicoterapia n* 27.153 . 


5La ley nacional de ejercicio profesional de la musicoterapia establece 
claramente en su Capítulo IV acerca de las Incumbencias: “Art. 6”: Los 
profesionales Musicoterapeutas están habilitados para: a) Certificar las 
prestaciones de servicios que efectúen. b) Emitir los informes que desde la 
óptica de su profesión contribuyan a elaborar diagnósticos interdisciplinarios. c) 
Implementar tratamientos de musicoterapia. d) Supervisar tratamientos de 
musicoterapia . e) Organizar, implementar y dirigir programas de docencia y 
perfeccionamiento en Musicoterapia. f) Realizar estudios e investigaciones 
musicoterapéuticos. g) Desempeñar cargos de conducción y asesoramiento de 
unidades de tratamientos musicoterapéuticos. h) Efectuar interconsultas con 
otros profesionales de la salud. i) Efectuar y recibir derivaciones de y hacia otros 
profesionales de la salud, cuando la naturaleza del problema así lo requiera”. 


6Seguimos para el desarrollo de la cuestión de la inclusión educativa desde la 
perspectiva ético-política y filosófica los desarrollos de Cullen ( 2013), en 
particular desde algunos planteos de Levinas. La frase “Un problema filosófico 
es aquello que en las respuestas que vamos dando insiste y persiste” es una cita 
de Deleuze (en Cullen, 2013). 


7Así comienza el film “ El Pequeño Salvaje”, de Francois Truffaut, realizado en 
1970, sobre hechos reales ocurridos en Francia. 


8Nos referimos a las figuras que son antecedentes del anormal, planteadas por 
Michel Foucault en sus clases en el College de France del año 1974-1975. É stas 
son: el monstruo humano, el individuo a corregir y el masturbador (véase 
Foucault, 2000) . 


9Escena del film citado anteriormente en n. 2. 


10 Palabras de Itard, en boca de Truffaut, en escena del film ya citado. 


11 Abad Roch Ambroise Sicard (1742-1822 ) fue pedagogo y profesor de 
sordos. Fundó la escuela para sordos en Burdeos en 1782, En 1792 es llevado a 
prisión y allí permanece durante dos años donde escribe el libro “La Teoría de 
los Signos”. 


12 Siguiendo a Foucault (2005: 239), la idiotez se definirá en contraposición a la 
locura no como enfermedad, sino dentro del orden de las imperfecciones y 
monstruosidades. A partir de la noción de desarrollo y del Tratamiento Moral de 
los Idiotas formulado por Seguin y seguido por Itard, entre otros, se elaborarán 
los conceptos fundamentales de la psicología y la psicopatología del retrasado 
mental del siglo XIX, 


13 Encontramos en Narodoski (1999: 21-22) que la pedagogía moderna tiene su 
piedra fundacional en la Didáctica Magna ( 1657) de Juan Amós Comenius, 


17 Para el desarrollo de esta cuestión seguimos los planteos de Cullen (2013). 


an e de Crear superestructuras a eso que acontece; antes, por lo 
ón de objetos. El estar en este senti asocia al vivi 


en da se a se asocia a su acepción más general, al vivir del animal. Es el 


'age5896.htm>. 


29 Sintagma : Palabra o grupo de palabras que constituyen una cadena sintáctica 


y que cumplen una función determinada con respecto a otras palabras de la 


11 
.. 


37 *,..y aunque sea posible que cada uno de nosotros —o cada una de nosotras—, 
al menos produzcamos alguna perturbación que altera la serenidad o la 
tranquilidad de los demás, nada hay de tan perturbador como aquello que a cada 
uno le recuerde sus propios defectos, sus propias limitaciones, sus propias 
muertes, es por eso que los niños perturban a los adultos, las mujeres a los 
hombres, los débiles a los fuertes, los pobres a los ricos, los deficientes a los 
eficientes, los locos a los cuerdos, los extranjeros a los nativos” (_Pérez de Lara, 
1998 ). 


38 Circular Técnica N* 1/2016, de la Dirección de Educación especial de la 
“integración” como portadora de sentidos... a la “inclusión con apoyos” como 
garantías de derechos. 


39 Desde la concepción clásica, la inteligencia es una facultad singular que se 
utiliza en cualquier situación en que haya que resolver un problema . Todos los 
seres humanos somos capaces de conocer, de aprehender el mundo de ocho 
modos diferentes. H. Gardner se opone a la concepción tradicional de la 
inteligencia unidimensional y sostiene una visión pluralista de la mente. Las 
personas aprenden, representan y utilizan el saber de muchos y diferentes 
modos. Estas diferencias desafían al sistema educativo y a su fantasía de grupo 
homogéneo, que supone que todo el mundo aprende las mismas asignaturas del 
mismo modo. La teoría de las inteligencias múltiples se organiza a la luz de dos 
orígenes biológicos de cada capacidad para resolver problemas. Solo se tratan las 
capacidades que son universales a la especie humana. Aun así, la tendencia 
biológica a participar de una forma concreta de resolver problemas tiene que 
asociarse también al entorno cultural. La mayoría de las personas puede 
desarrollar todas las inteligencias hasta poseer en cada una un buen nivel de 
competencia. Que las inteligencias se desarrollen o no dependen de tres factores 
principales : 


a) Dotación biológica: incluyendo los factores genéticos o hereditarios y los 
daños o heridas que el cerebro haya podido recibir antes, durante o después del 
nacimiento. 


b) Historia de vida personal: incluyendo las experiencias con los padres, 
docentes, pares, amigos, otras personas que ayudan a hacer crecer las 
inteligencias o las mantienen en un bajo nivel de desarrollo. 


c) Antecedente cultural e histórico: incluyendo la época y el lugar donde uno 
nació y se crió. 


40 Parte de la hipótesis de que la persona está enferma. Su acción se centra en el 
tratamiento con medicamentos y es proveniente de la Psicopatología y de la 
Psiquiatría. 


41 Pensemos que durante años se planteó el tema de definir al otro por lo que no 


€ 


“funciona” el que no ve, el que no camina, el que no oye, etc. 


42 Cfr. <http://praxisdelapedagogialaboral.blogspot.com/2008/09/resumen-de- 
pedagoga-de-la-esperanza-de.html>, 


43 En la novela La insoportable levedad del ser, Milan Kundera plantea: “Todos 
necesitamos que alguien nos mire. Sería posible dividirnos en cuatro categorías, 
según el tipo de mirada bajo la cual queremos vivir, La primera categoría anhela 
la mirada de una cantidad infinita de ojos anónimos, de público. La segunda 
categoría la forman los que necesitan para vivir la mirada de muchos ojos 
conocidos. La tercera categoría los que necesitan de la mirada de la persona 
amada. Hay una cuarta categoría, la más preciada, la de quienes viven bajo la 
mirada imaginaria de personas ausentes, esos son los soñadores” (Kundera, 
2014). 


